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El presente trabajo tiene el propósito de enriquecer el aporte a la discusión sobre 
reforma de la enseñanza secundaria efectuado en el documento "Hacia un rediseño 
organizacional de la Enseñanza Secundaria en el Uruguay"!/- La tesis central de 
dicho documento afirmaba que es imprescindible llevar adelante un rediseño del 
modelo de organización de la enseñanza secundaria, como condición necesaria para 
que otras medidas de política educativa tales como la formación de docentes, la 
actualización curricular o la incorporación de tecnología informática, tengan 
impacto en el mejoramiento de la calidad de la educación que se brinda a los 
adolescentes. Cuatro grandes ejes se indicaban para ordenar la agenda de temas 
a encarar en un proceso de rediseño de la organización: el fortalecimiento de las 
unidades educativas -los liceos-, la reestructura de las condiciones de ejercicio de 
la profesión docente, la redefinición del rol de las inspecciones y la creación y 
fortalecimiento de instancias centrales de evaluación y planeamiento.
Este segundo documento tiene la finalidad de incorporar a la discusión 
nacional algunas experiencias y debates en curso en otros países. Se consideró 
pertinente explorar los procesos de reforma de la educación media en diferentes 
lugares del mundo, no para buscar modelos a imitar pero sí para ampliar el 
horizonte de las discusiones locales y para enriquecer nuestra comprensión de los 
fenómenos con una mirada comparada. Se intenta mantener el foco en el modelo 
de organización educativa, dejando en un segundo plano otros aspectos tales como 
el diseño curricular, los planes de estudio o la estructura de grados y niveles, que 
son los que normalmente ocupan los primeros lugares en la discusión pública.
Dadas las restricciones de tiempo y recursos se trabajó con la información 
que se logró recoger en un período relativamente corto de tiempo. Especialmente 
valioso resultó el informe de investigación producido por Leonor CARIOLA y su 
equipo, del Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación (CIDE) de 
Santiago de Chile, titulado "La experiencia internacional en el diseño curricular 
y en las estructuras de los niveles medios de los sistemas educativos"!/. El 
documento forma parte de un conjunto de trece investigaciones sobre diversas 
áreas temáticas que se produjeron en dicho país como etapa preparatoria a la 
formulación del programa de mejoramiento MECE-Media. Si bien el trabajo pone 
el foco en las estructuras curriculares, ofrece una invalorable visión comparada de 
la situación de la educación media en el mundo.
! /  MANCEBO, E., y RAVELA, P. CEPAL, Oficina de Montevideo, 1995.
! /  CARIOLA, L. y otros, "La experiencia internacional en el diseño curricular y en las estructuras de los 
niveles medios de los sistemas educativos"; Ministerio de Educación-Programa MECE/Centro de Investigación y 
Desarrollo de la Educación (CIDE), Santiago, 1993.
Además de ello se relevó información acerca de tres países: Estados Unidos, 
por su vastísima producción de investigación sobre educación, en busca de vías para 
enfrentar la situación de crisis que afecta su enseñanza media desde hace ya más 
de una década; Francia, en virtud de la semejanza de la organización de su sistema 
educativo con el de Uruguay; y Chile, por ser uno de los países de la región que, 
a partir de la recuperación democrática en 1990, desarrolló una importante 
experiencia en materia de programas de mejoramiento educativo y que en el 
presente está implementando un Programa de Mejoramiento de la Calidad de la 
Enseñanza Media.
El presente documento está estructurado en cuatro grandes capítulos. En el 
primero se ofrece una visión global de la situación de la enseñanza secundaria en 
el mundo, los grandes problemas y tendencias. En los capítulos II, III y IV se 
presenta la información obtenida sobre los tres países seleccionados. Finalmente, 
en el capítulo V se formula un conjunto de reflexiones sobre los desafíos a encarar 
para reformar la enseñanza media en Uruguay.
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I. LAS GRANDES TENDENCIAS DE LA ENSEÑANZA MEDIA EN EL MUNDO
La primera constatación que emerge a la vista de quien recoge información sobre 
la enseñanza media en el mundo es el fenómeno universal de la masificación. En 
las últimas décadas, con distintos ritmos, en la gran mayoría de los países del 
mundo la enseñanza media se expandió rápidamente. En los países de América 
Latina y el Caribe, de acuerdo con las estimaciones efectuadas en el documento 
"Educación y conocimiento: eje de la transformación productiva con equidad" /̂, 
la matrícula de educación media pasó de 4.085.000 estudiantes en 1960 a 23.434.000 
en 1988, lo que implica que en menos de tres décadas la matrícula se multiplicó por 
seis y se incorporaron casi 20 millones de jóvenes adolescentes al sistema. En el 
período 1980-88 el crecimiento fue de casi 6 millones de estudiantes, lo que 
significa una tasa promedio del 3.6% anual. Según la misma fuente, el crecimiento 
de la población en edad escolar es del orden del 0.5% anual, por lo que el 
incremento de la matrícula refleja fundamentalmente un fenómeno de ampliación 
de la cobertura. La cobertura bruta de la enseñanza media en la población de entre 
12 y 17 años de edad habría superado el 70% en 1990. Obviamente existen 
importantes disparidades entre los países. En algunos países la cobertura bruta era 
superior a los dos tercios del grupo de edad ya en los años 86-88 -Argentina, Chile, 
Cuba y Uruguay-, al tiempo que en otros la cobertura era inferior al tercio del 
grupo de edad -El Salvador, Guatemala, Haití, Honduras y Paraguay-.
En el cuadro 1 se puede observar que la situación a nivel mundial indica 
claramente que los países de mayor desarrollo prácticamente han universalizado 
el acceso a la educación media. El cuadro 2 muestra que, en paralelo con el 
proceso de expansión de la educación media, los países tienden a elevar la edad 
hasta la cual la educación es obligatoria. En el cuadro 3 se muestra, a título 
ilustrativo, el proceso de acelerada expansión de la enseñanza secundaria 
postobligatoria en algunos países seleccionados. Como es obvio, las tasas de 
crecimiento de la matrícula son inferiores en aquellos países que, como España y 
Francia, ya tienen una cobertura superior al 90%. En relación a Uruguay cabe 
señalar que, si bien tiene la tasa de crecimiento más alta del conjunto, su expansión 
en números absolutos (60.000 estudiantes) es de escasa significación, en 
comparación con la de otros países en los que dicha cifra supera el medio millón 
de alumnos.
1/  CEPAL/UNESCO, Santiago, 1992.
Cuadro 1








Alemania Bélgica Canadá Cuba Dinamarca 
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Estados Unidos Finlandia Francia Holanda Japón 
Suecia Suiza
Argentina Australia Austria Chile Corea Israel 
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Luxemburgo Nueva Zelandia Perú Reino Unido
Singapur URUGUAY
Bolivia Brasil Colombia Guatemala Honduras India 
Indonesia
Malasia México Nicaragua Panamá Paraguay 
Turquía Venezuela
CARIOLA, L. y otros, "La experiencia internacional en el diseño curricular y en las 















Canadá Dinamarca España Estados Unidos Francia 
Noruega
Suecia Reino Unido Venezuela
Corea Costa Rica Grecia Japón Luxemburgo Nueva
Zelandia Suiza
Argentina Brasil Colombia Italia México URUGUAY 
Paraguay
Corea Cuba Guatemala Honduras Nicaragua Panamá
Perú
CARIOLA, L. y otros, "La experiencia internacional en el diseño curricular y en las 
estructuras de los niveles medios de los sistemas educativos"; Programa MECE, CIDE, 
Santiago, 1993.
Nota: En Corea se está instaurando progresivamente la obligatoriedad de la enseñanza media -hasta 
los 15 años-. En una primera etapa dicho nivel es obligatorio en las zonas rurales.
Cuadro 3
EXPANSION DE LA MATRICULA DE ENSEÑANZA MEDIA EN PAISES 
SELECCIONADOS (1980-1990)
Alum nos A lum nos Increm ento
Nos.
1980 1990 A bsolutos %
A rgentina (1981-91)
(13-17 años) 1.327.348 2.160.410 833.062 62,8
C orea (1980-90)
(15-17 años) 1.696.792 2.283.806 587.014 34,6
España (1982-92)
(14-17 años) 1.768.370 2.555.255 786.885 44,5
Francia (1981-91)
(16-18 años) 1.904.000 2.267.000 363.000 19,0
U R U G U A Y  (1980-90)
(15-17 años) 70.385 130.296 59.911 85,1
Fuente: CEPAL, Oficina de Montevideo*/
Nota: Incluye la matrícula pública y privada, así como la correspondiente a la enseñanza técnica
* /  Sobre datos tom ados de:
- Sistemas Educativos Nacionales. A rgentina ; Organización de Estados Iberoam ericanos para la Educación, 
la C iencia y  la C u ltu ra  (O E I)  - M in is te rio  de C ultura  y  Educación de la Nación (A rg en tina ), M a drid , 1993.
- E duca tion in  Korea; M in is te rio  de Educación, República de Corea, 1994.
- In fo rm e  Nacional de Educación; M in is te rio  de Educación y Ciencia, M adrid , 1994.
- L ’état de l ’école, N® 3; M in is te rio  de la Educación Nacional, París, 1993.
- Enseñanza P rim a ria  y  C ic lo  Básico de Educación M ed ia  en el Uruguay; C E P A L, O fic ina de M ontevideo, 
1990.
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L a acelerada y reciente expansión de los sistem as de educación m edia 
perm iten  explicar, en los térm inos señalados en an teriores trabajos de la 
C EPA L’/ ,  la situación de crisis en que aquellos se encuentran en la m ayor parte  
de los países del m undo. E l rápido crecim iento de un sistema de enseñanza que no 
fue inicialm ente concebido como educación de m asas y que fue construido sobre 
la base de una estructura curricular derivada de la enseñanza universitaria ha 
tornado profundam ente inadecuado el m odelo de organización de la enseñanza 
sobre el cual se construye el funcionam iento cotidiano de los establecim ientos 
educativos del nivel medio. S im ultáneam ente, la expansión de la m atrícula implica 
la incorporación de nuevos destinatarios y, con ellos, nuevas dem andas, nuevas 
finalidades y nuevos problem as pedagógicos y organizacionales.
A  lo an terio r se agregan las particularidades de la etapa de la vida hum ana 
en que se encuentran los destinatarios de la educación media, la adolescencia, que 
implican im portantes dificultades y desafíos para el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. En particular, el hecho de que la adolescencia se caracteriza por 
constituir un im portante período de transición hacia la vida adulta, exige de la 
educación m edia no sólo form ación básica sino, adem ás de ello, preparación para  
el desem peño de roles adultos. Este hecho la diferencia nítidam ente del nivel 
anterior, la educación prim aria, que posee una clara finalidad de brindar form ación 
general y básica sin necesidad de preocuparse por capacitar para  el desem peño de 
roles específicos, así como del nivel siguiente, la enseñanza terciaria, que tiene 
claram ente definida esta última finalidad.
Al respecto cabe señalar que, en general, cualquier organización cuya 
finalidad está claram ente acotada tiene m ayores probabilidades de éxito que 
aquellas organizaciones con multiplicidad de objetivos. Por definición, entonces, la 
educación m edia es un nivel educativo problem ático y, m ás aún, en una situación 
de expansión acelerada y en un contexto de vertiginosos cambios sociales, culturales 
y tecnológicos.
A. LAS GRANDES TENDENCIAS EN RELACIÓN A LA ESTRUCTURA
Y CURRICULA
El valioso inform e producido por C A RIO LA  en el C ID E  perm ite apreciar las 
grandes tendencias observadas en relación a las reform as de la enseñanza m edia 
en el m undo. El estudio señala, en prim er térm ino, que la educación media se 
encuentra en el centro de los debates en la mayor parte de los países del mundo, 
fundamentalmente a partir del papel central que se le atribuye en la formación de las 
personas como ciudadanos productivos y, de allí, su papel crucial para  posibilitar el
f /  Véase ¿Aprenden los estudiantes? E l C ic lo  Básico de Educación M edia; C E P A L, O fic ina  de M ontevideo, 
1992; y  Los bachille res uruguayos: quiénes son, qué ap rend ie ron  y qué op inan; C E P A L, O fic ina  de M ontevideo, 
1994.
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desarrollo económico de los países en un m undo en que cada vez es más 
im portan te  el conocim iento y la tecnología. Sim ultáneam ente, el nivel m edio ha 
adquirido, a lo largo de las últim as tres décadas, un lugar central como parte  de las 
políticas sociales. C ada vez es m ás claro que una educación media de calidad, que 
llegue a todos los jóvenes por igual, es crucial para prom over condiciones de 
equidad social y de participación en una sociedad dem ocrática.
E n ese sentido, el docum ento constata que en la mayoría de los países 
in tegrantes de la OECD®/, en los últimos 25 años se han producido dos grandes 
movim ientos de reform a educativa, que se han sucedido y superpuesto sin solución 
de continuidad. Los m ovim ientos iniciados en los años 60 y 70 tuvieron como 
preocupación central garantizar la igualdad de oportunidades en el acceso al 
sistem a educativo y en la form ación recibida en éste. Así, por ejemplo, en esos años 
se desarrolló el m ovim iento de la escuela comprensiva, que bregó por postergar la 
elección vocacional que los niños debían hacer al térm ino de la escuela prim aria, 
lo que contribuía fuertem ente  a reforzar la segm entación social, dado que los niños 
provenientes de los sectores culturalm ente m ás desfavorecidos tendían a seguir 
itinerarios de capacitación laboral y a quedar tem pranam ente  fuera del circuito de 
form ación general básica. En el p resente  es notoria la tendencia hacia el 
establecim iento de un ciclo común de enseñanza m edia -aunque bajo diversas 
m odalidades y con algunas excepciones notorias como los casos de A lem ania y 
Holanda-, destinado a reforzar el desarrollo de capacidades cognitivas básicas y la 
form ación cultural general. Al mismo le sigue, norm alm ente, un ciclo superior 
crecientem ente complejo y diversificado.
A  partir de los años 80 las preocupaciones pasaron a estar centradas en la 
calidad de la form ación im partida y en la eficiencia en el uso de los recursos 
asignados a la educación. M uchas de las experiencias de innovación curricular del 
tipo escuela com prensiva tuvieron resultados por lo m enos discutibles en relación 
a los aprendizajes y capacidades efectivam ente alcanzados por los alumnos. A  ello 
coadyuvó, obviam ente, el fenóm eno de la m asificación de la m atrícula. Esto ha 
determ inado que, a partir de la década de los 80 se produjera una m arcada 
preocupación por evaluar los resultados de la acción educativa y por asegurar que 
el acceso a mayor cantidad de años de educación form al se traduzca efectivam ente 
en un m ayor desarrollo de las capacidades de los adolescentes. En ese sentido, el 
trabajo de C A R IO LA  destaca que cada vez tiene m ás fuerza en la discusión 
educativa la noción de que la escuela debe, de algún modo, "rendir cuentas" ante 
la sociedad de los resultados de su labor y del uso de los recursos que se le asignan.
U n segundo aspecto relevante de los procesos en curso en la educación m edia 
en el mundo, está constituido por los movimientos contradictorios y  complementarios 
de centralización y  descentralización de los sistemas educativos. La constatación 
principal en este terreno  es que los países con tradición fuertem ente centralizadora,
6J  O rgan iza tion  fo r  Econom ic C oopera tion and Development. Está integrada po r los países de Europa 
Occidental, Estado Unidos, Canadá, A ustra lia , Nueva Zelandia, Japón y México.
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como por ejem plo Francia, están buscando cam inos de desconcentración de 
decisiones hacia las instancias locales. S im ultáneam ente, países con fuerte  tradición 
descentralizadora, como el Reino Unido, están recorriendo el cam ino inverso, 
buscando un mayor control de la calidad educativa desde el estado central, sin que 
ello im plique la desaparición de las autonom ías locales en una amplia gama de 
m aterias. En principio se puede afirm ar que se está ante una búsqueda en cada 
país del m ejor equilibrio en tre  la autonom ía local que posibilite que los actores 
directam ente involucrados se hagan cargo de la gestión escolar, y el papel central 
del Estado como garante de la calidad y equidad del servicio educativo dado a la 
población y de la eficiencia en el uso de los recursos públicos!/.
Esta constatación corrobora los análisis efectuados por Juan Carlos 
TED ESC O , quien reiteradam ente  ha enfatizado la necesidad de, a la vez, prom over 
la descentralización de la gestión adm inistrativa y pedagógica -posibilitando la 
diversificación de la oferta educativa- y fortalecer el rol del Estado en el sector 
educación, fundam entalm ente en relación a las funciones de orientación general de 
la política educativa, establecim iento de los conocim ientos y capacidades 
fundam entales que deben ser incorporados por la totalidad de la población, 
evaluación de resultados de la acción educativa y desarrollo de políticas específicas 
en favor de los sectores m ás carenciados para  com pensar las diferencias de 
origen!/.
U n tercer aspecto central a destacar es la reflexión anotada por C A R IO LA  
en cuanto a la pérdida de sentido del concepto de reforma educativa. D ada la 
superposición en el tiem po de los dos movimientos an terio rm ente  indicados, así 
como la com plejidad creciente de los sistemas educativos y la aceleración de los 
cam bios en el entorno, cada vez tiene m enos sentido hablar de una reform a 
educativa claram ente definible. Existen reform as de las reform as y más bien debe 
hablarse de políticas para  sectores específicos:
"Se ha generado la noción de que los sistemas de educación están en un 
proceso de transformación permanente, lo que, en alguna medida, ha hecho 
inoperante el concepto de "reforma " como el de un gran proceso de 
transformaciones radicales del sistema de educación, que ocurre cada veinticinco 
o treinta años. En estos países, en la actualidad, se ha optado por esta visión
! /  La autora realiza una interesante re flexión en cuanto a que los países que cuentan con sistemas
educativos más descentralizados son, simultáneamente, aquellos en que la equidad social está garantizada p o r otras 
po líticas no educativas. Los casos paradigmáticos son H olanda y D inam arca, sistemas en que las instituciones 
educativas tienen absoluta autonom ía, pe ro  en los que la población goza de una serie de beneficios sociales y de un 
nivel de ingresos que garantizan la equidad social y la capacidad de todas las fam ilias para op ta r realm ente en 
re lación a la educación que qu ieren para sus hijos. En países en que la equidad social no está garantizada p o r la 
d is tribuc ión  del ingreso y las coberturas sociales, es central el ro l estatal en la educación como garante de la equidad 
en la prestación del servicio y es crucial el papel de la educación como po lítica  social.
f /  Véase po r ejem plo, E l desafío educativo: calidad y democracia, G rupo  E d ito r Latinoam ericano. Buenos 
A ires, 1987; Las perspectivas de la educación en Am érica La tina , publicado en Cuadernos de Educación N° 192, 
C ID E , Santiago, 1990.
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dinámica de los sistemas educativos, visión que se traduce en la creación de 
estructuras que permiten esa transformación permanente. Así, los sistemas 
educativos cuentan ahora con organismos preocupados de la investigación, 
evaluación, experimentación y  formulación de propuestas curriculares y  
estructurales. Estos organismos están situados ya sea en el nivel central, regional 
o de la escuela, proporcionando apoyo, sugerencias, información que faciliten  
una constante adaptación de las distintas estructuras que componen los sistemas 
de educación "l/.
U n caso in teresante  es el de Japón, que ha instituido el Instituto para el 
Curriculum, cuya misión consiste en revisar, cada diez años, la totalidad del 
sistema educativo y p roponer las políticas o m odificaciones pertinentes.
En cuarto lugar, es posible constatar la tendencia hacia configuraciones 
curriculares que incluyen un núcleo común de conocimientos, competencias y  valores 
que se espera sean incorporados por la totalidad de los estudiantes, para lo cual se 
establecen estándares y sistem as de evaluación nacionales. De este modo los 
Estados buscan garantizar el derecho de todos los jóvenes a desarrollar un conjunto 
de capacidades y valores que se consideran fundam entales para el desarrollo 
personal, la participación social y el desem peño productivo. Se busca, asimismo, 
establecer condiciones que favorezcan la integración nacional, la equidad social y 
el desarrollo económico. Junto  con lo anterior, se establecen m arcos de referencia 
para  la tom a de opciones curriculares en el nivel local, de m odo de am pliar los 
espacios de participación y gestión en el nivel de los establecim ientos, así como la 
adecuación de los contenidos curriculares a los contextos y culturas locales. Se 
busca, asimismo, posibilitar la apertu ra  de alternativas curriculares que perm itan  
a los alum nos elegir en función de sus propios intereses y vocaciones.
Finalm ente, en el ám bito de las configuraciones curriculares, el estudio de 
C A RIO LA  identifica un conjunto de tensiones que interesa destacar:
a. U n prim er problem a consiste en cómo lograr, a nivel de un país, 
consensos básicos acerca de cuáles son los conocimientos, competencias y 
valores que deben ser considerados como fundamentales y exigibles a todo 
estudiante, independientem ente de su origen social y de su contexto regional 
y local. O bviam ente se tra ta  de un problem a complejo, en el que intervienen 
multiplicidad de puntos de vista e intereses de carácter corporativo, 
ideológico, económico, cultural e incluso étnico.
b. U na segunda tensión fundam ental p resente  en los diseños curriculares 
para  la educación m edia está constituida por la graduación entre la 
formación general básica y la formación de carácter profesional. El problem a 
se deriva directam ente del carácter particular de la etapa del desarrollo 
hum ano en que se encuentran los destinatarios de la educación m edia, que
9_/ C A R IO L A  y  otros, op. cit., p.127.
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fuera señalado m ás arriba. La pregunta crucial en este punto  es qué 
proporción del curriculum  y del tiem po de aprendizaje destinar a unos y otros 
tipos de contenidos o, en otras palabras, de qué modo lograr un diseño 
curricular que, a la vez, perm ita profundizar la form ación cultural general de 
los adolescentes y les prepare  para el desem peño de ciertos roles o funciones 
que requieren de cierta especialización o capacitación específica.
c. U n tercer conjunto de problem as es el relativo a los rediseños 
institucionales implicados en la apertura de alternativas de elección 
curricular para los alumnos a lo largo de la educación media, a los criterios 
en función de los cuales se efectivizan realmente las opciones de los alum nos 
y a las posibilidades de movilidad entre diferentes instituciones y 
alternativas una vez que se ha hecho una opción. La apertu ra  de itinerarios 
de form ación diversificados implica, en prim er térm ino, hacer cada vez más 
compleja la organización de la enseñanza m edia y de los establecim ientos, 
porque implica la constitución de nuevas especialidades docentes y la 
diversificación de roles especializados, lo que favorece una mayor 
burocratización de las instituciones de enseñanza^ /. En segundo térm ino, 
la investigación m uestra que una excesiva diversificación curricular term ina 
generando una im portante segm entación en las capacidades y conocim ientos 
incorporados por los alum nos y que m ayoritariam ente los alum nos m enos 
capaces hacen sus opciones siguiendo la línea del m enor esfuerzo” / .  
F inalm ente, la im prescindible diversificación curricular siem pre genera 
dificultades a la hora de facilitar los cambios de itinerarios de aquellos 
alum nos que deciden m odificar su opción inicial.
d. U n cuarto eje de tensiones es el relativo a la convivencia de procesos 
simultáneos de integración económica y cultural a nivel regional, junto con 
la emergencia y fortalecimiento de minorías y grupos étnicos al interior de 
los Estados. Ello implica una doble tendencia. Por un lado, a la 
hom ogeneización curricular que perm ita la reválida de estudios en tre  los 
países que form an parte  de un mismo bloque regional. Por otro  lado, a la 
incorporación de contenidos curriculares particulares, tales como la lengua 
de las m inorías étnicas o los valores y contenidos propios de las culturas de
U n caso típ ico es el de los Estados Unidos, que será tra tado con m ayor detalle en el capítu lo siguiente.
” /  Véase al respecto LE E , B R Y K  y S M IT H , The organ iza tion  o f effective secondary' schools, publicado en 
Review o f Research in  Education Na 19. En dicho estudio los autores muestran que, aún dentro  de un m ismo 
establecim iento, se generan enormes diferencias de rendim iento académico en función de las opciones de cursos 
efectuadas p o r los alumnos. S imultáneamente, los establecim ientos que ofrecen una m enor cantidad de alternativas 
curricu lares y que concentran sus cursos en las disciplinas "duras", obtienen de sus estudiantes un m e jo r y más 
homogéneo nivel de desempeño académico. En nuestro país, la investigación realizada po r C E P A L  en Bachillerato 
D ivers ificado p e rm itió  constatar que los estudiantes de la opción Ingeniería son capaces de desempeños 
s ignificativam ente mejores tan to  en pruebas de M atem ática com o de Lengua, al tiem po que opciones como 
A gronom ía  reclutan a los estudiantes de peor desempeño académico, independientemente del tip o  de instituc ión a 
la que asistan y del nivel socioeconómico (Los bachilleres uruguayos: quiénes son, qué aprendieron y qué opinan, 
C E P A L, O fic ina  de M ontevideo, 1994).
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dichas minorías. E jem plos de ello son los catalanes y vascos en España, los 
m ohicanos y esquim ales en Canadá, los Lapones en Suecia y Noruega. En 
todos estos casos los grupos reivindican contenidos curriculares que les 
perm itan  conservar sus identidades culturales.
B. LAS GRANDES TENDENCIAS EN RELACIÓN A LA GESTIÓN
En relación a los tem as de gestión de los sistem as de enseñanza m edia el 
docum ento de C A R IO LA  recoge un valioso estudio com parativo desarrollado por 
la O E C D  en los doce países integrantes de la Com unidad E uropea en 1992^f/. 
E l estudio perm ite apreciar ciertas tendencias en m ateria de gestión en cuatro 
grandes áreas: la constitución de Consejos Escolares y Consejos D ocentes como 
instrum entos esenciales p ara  la gestión de los establecim ientos, la discusión acerca 
del perfil de los directores de establecim ientos educativos, los enfoques de la 
supervisión y evaluación escolar, y la constitución de diverso tipo de organism os 
nacionales de consulta, investigación, evaluación y diseño curricular.
1. Los Consejos Escolares
U na prim era y m arcada tendencia en el área de la gestión de la educación m edia 
está constituida por la búsqueda de espacios de participación de padres y  docentes en 
la gestión escolar, como condición de posibilidad del éxito de las políticas de 
m ejoram iento de la calidad y equidad. Se podría decir que es necesario recrear las 
condiciones de apoyo social a la labor escolar, que en otros m om entos históricos 
y en otras condiciones sociales se generaba espontáneam ente. Asimismo, es cada 
vez m ás claro que la m ejora de la calidad de la enseñanza, que finalm ente depende 
de lo que ocurre al in terior de las escuelas y de las aulas, requiere ineludiblem ente 
del com prom iso del cuerpo docente y de la participación y control social por p a rte  
de las fam ilias y de la sociedad en g enera l^ /. En ese sentido el estudio de 
C A R IO LA  destaca la m arcada tendencia a la constitución de "Consejos Escolares" 
y "Consejos Docentes" como instancias de gestión escolar y de fortalecim iento de 
la identidad institucional.
12 /_ /  Euryd ice, A d m in is tra tio n  and E va lua tion  S tructures fo r  P rim a ry  and Secondary Schools in  the twelve 
M em ber States o f  the European com m unity, O E C D , Bruselas, 1990.
J f /  "A unque el espacio más decisivo para el desarro llo  de la innovación hay que s itua rlo  en las aulas, y todavía 
más específicamente en los procesos interactivos de enseñanza-aprendizaje, la realización efectiva de un proyecto 
de cam bio está en función de la concurrencia de m últip les factores y condiciones, I,as coordenadas organizativas más 
inmediatas, la escuela como organización, representan sin duda el contexto probablem ente más decisivo para la 
facilitación o inh ib ic ión  de las innovaciones. La escuela constituye el nicho ecológico natura l y más influyente en el 
devenir de buen núm ero de proyectos de cam bio educativo” (E S C U D E R O , J.M ., La innovación y la organización 
escolar; en V IL L A , A ., (com p.) La gestión educativa ante la  innovación y el cambio, Narcea, M adrid , 1988.
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E n los cuadros 4 y 5 se consigna un conjunto de inform aciones que perm ite 
apreciar las características concretas que asum en los Consejos Escolares en siete 
países de la Com unidad E u ro p ea^ /. En el cuadro 4 se pueden observar las 
diversas m odalidades de integración de los Consejos Escolares. La cantidad de 
integrantes de estos consejos varía norm alm ente en tre  10 y 30 personas. Suelen 
estar integrados m ayoritariam ente po r docentes, padres y alum nos, jun to  con el 
D irector del establecim iento, algún represen tan te  de las autoridades locales y de 
los funcionarios no docentes. E n principio y a grandes rasgos pueden distinguirse 
dos grandes tendencias en la composición de los Consejos. En unos casos se trata  
de Consejos predom inantem ente in ternos al establecim iento, con participación 
m ayoritaria de quienes diariam ente trabajan en él -docentes, alumnos, director- y 
con la participación m inoritaria de representan tes de la com unidad exterior: 
autoridades locales, padres, representan tes de o tras organizaciones de la 
com unidad. Tal es el caso de Francia, España y A lem ania. En estos casos el 
D irector del establecim iento es quien preside el Consejo. En una m odalidad 
diferente, en países como H olanda, D inam arca y el Reino Unido, los Consejos 
están constituidos principalm ente por agentes externos al establecim iento -padres, 
autoridades locales y represen tan tes de organizaciones económicas y /o  culturales-, 
y con reducida o nula participación de docentes y estudiantes. En estos casos los 
Consejos no son presididos por el D irector del establecim iento sino por un padre  
y o tro m iem bro elegido por el propio Consejo.
E n cuanto a las atribuciones y com petencias de estos Consejos, el cuadro 5 
perm ite  obtener un panoram a in teresante. En prim er térm ino, en los países con 
Consejos "externos", -Reino Unido, D inam arca y H olanda- éstos son de algún m odo 
los últim os responsables de la gestión, en la m edida en que tienen poder de 
decisión en aspectos centrales tales como la designación del D irector del 
establecim iento, la definición de los objetivos y la organización pedagógica del 
mismo. En los países con Consejos predom inantem ente "internos" -España, Francia, 
A lem ania, Italia-, los Consejos son consultados sobre dichos aspectos pero  no 
tienen la últim a palabra, al tiem po que la designación de los D irectores 
corresponde a las autoridades del sistema educativo -salvo en España, donde el 
candidato a d irector es elegido por el Consejo, en tre  los docentes-. En 
prácticam ente todos los casos los Consejos aprueban los reglam entos in ternos del 
establecim iento y m onitorean o aprueban inform es sobre el funcionam iento del 
establecim iento, al tiem po que norm alm ente tom an decisiones sobre aspectos de 
funcionam iento cotidiano tales como la disciplina, el uso de los espacios físicos, la 
organización de actividades extracurriculares, la adquisición de m aterial pedagógico, 
etc.
Al respecto vale la pena  hacer un paréntesis para considerar las reflexiones 
de LEE, BRYK y SM ITH  sobre las m odalidades de participación de los padres en 
la gestión de las instituciones de educación media. En el trabajo an terio rm ente
El docum ento de C A R IO L A  incluye a los doce países de la Com unidad. P or razones de claridad en la 
presentación de la info rm ación, en este trabajo hemos tom ado únicamente la in fo rm ación re lativa a siete de ellos.
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citado, los autores señalan la existencia de tres grandes enfoques en relación al 
involucram iento de los padres en la tarea de los centros educativos. U n enfoque 
consiste en afirm ar que es necesario "educar a los padres" para que sepan apoyar 
adecuadam ente la labor del liceo. D esde este enfoque suele asumirse, 
im plícitam ente, que el problem a a resolver está en el hogar y no en el liceo, y que 
los adolescentes aprenderían  si sus padres desem peñaran adecuadam ente su rol e 
hicieran lo que deben hacer. E l enfoque opuesto consiste en incorporar a los 
padres a la gestión de los establecim ientos, dándoles una im portante cuota de 
poder en la tom a de decisiones y desplazando el rol de los docentes. E ste  enfoque 
se apoya en la prem isa que la participación de los padres en la gestión y en la tom a 
de decisiones producirá instituciones educativas m ás responsables ante sus clientes 
y, po r lo tanto, m ejora de la calidad educativa. E l riesgo consiste en que, desde esta 
perspectiva, muchas veces desaparece la especificidad del aporte  del profesional de 
la educación. El supuesto implícito suele ser "sólo nosotros -los padres- sabemos 
cómo educar a nuestros hijos". U n tercer y más adecuado enfoque, en la 
perspectiva de los autores, consiste en concebir al liceo como una com unidad 
lim itada, orientada a objetivos educacionales. En ella todos los actores tienen algo 
que aportar y es esencial la existencia de un conjunto de valores com partidos que 
sustenten la existencia de im portantes lazos en tre  la institución y las familias. Ello 
exige la existencia de instancias de participación. Pero el saber profesional del 
cuerpo docente m antiene un rol prim ordial y específico que debe ser preservado 
como punto  de referencia insustituible para  la tom a de decisionesjf/.
j f /  LE E , B R Y K  y S M IT H , op.cit., pp.189-197.
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INTEGRACION DE LOS CO N SEJO S ESCOLARES EN SIETE PAISES DE LA COMUNIDAD EUROPEA
Cuadro 4
ALEM ANIA DINAMARCA ESPAÑA FRANCIA HOLANDA ITALIA REINO UNIDO
C antidad total de  
integrantes 4 a 52 10a 13 8 a 21 24 a 30 Variable 14 a 19 9 a 19
D ocentes 33% a 50% del total 2 2 a 8 6  o  7 No participan 6 a 8 1 a 2
Padres Variable 5 a 7 2 a 5 5 a 7 Sí 6 a 8 2 a 5
Estudiantes Variable 2 2 a 4 2 a 5 No participan 3 a 4 No participan
D irector Sí Sí, 
sin voto
Sí Sí No participa Sí Sí
Funcionarios no docentes
Sí 0 o 1 1 2 No participan 1 a 2 No participan
Representantes d e  las  
autoridades locales Ocasionai-mente 1 1 1 a 3 Sí No 2 a 5
Representantes  
organizaciones  
económ icas o  culturales
No No No No Sí No 3 a 6
Preside El Director Un padre El Director El Director
Es elegido por el propio 
Consejo Un padre
Es elegido /No puede 
ser un docente
Fuente: CARIOLA y otros, op.cit., pp. 91-92, elaborado a  partir de datos de Eurydice» Administration and  Evaluation Structures for Prim ary and Secondary School» In th« twelve M«mb«r Slates o f the E uropean community,
OECD, Bruselas, 1990.
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A T R IB U C IO N E S  D E  L O S  C O N S E JO S  E S C O L A R E S  E N  S IE T E  PA ISE S  D E  LA  C O M U N ID A D  E U R O P E A
Cuadro 5
ALEM ANIA DINAM ARCA ESPAÑA FRANCIA HOLANDA ITALIA REIN O UNIDO





O rganización pedagógica Es consultado Decide
/Evalúa
Evalúa Es consultado /Evalúa Decide/Elabora Informe Es consultado Decide
/Evalúa
Contratación del d irec tor Es consultado Elige Decide Es consultado
Política presupuesta l Aprueba propuesta Aprueba propuesta Aprueba propuesta Aprueba propuesta Es consultado Es consultado Aprueba pro- 
puesla/Decide
Análisis del fim c ionam ien- 
lo  escolar Moni torca
Elabora o aprueba 
informe
Elabora o aprueba informe Elabora o  aprueba 
Informe




Reglam entos internos Aprueba propuesta Aprueba propuesta Aprueba propuesta Aprueba propuesta Decide/Elabora Informe Aprueba propuesta
































Aprueba propuesta Decide/Aprueba 
propuesta Decide
U so espacio









Fuente: CARIOLA y otros, op.cit., pp. 91*92, elaborado a partir de datos de Eurydice, Administration and Evaluation S tructures for P rim ary and Secondary Schools in the twelve M em ber Stales of the European community,
OECD, Bruselas, 1990.
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Junto  con los Consejos Escolares el trabajo de C A RIO LA  destaca la 
existencia de diversos tipos de Consejos D ocentes. Estos suelen ser cuerpos 
profesionales generalm ente integrados por docentes de una misma disciplina que 
tienen funciones relativas a la definición de las líneas de acción pedagógica. En 
algunos países como Bélgica, D inam arca y A lem ania tienen un carácter de órganos 
de consulta y asesoram iento a la D irección del establecim iento, m ientras que en 
países como Grecia, Portugal, España e Italia tienen legalm ente establecidas 
atribuciones para incidir en la tom a de decisiones.
E n relación con este punto es pertinen te  abrir un segundo paréntesis para  
recoger las reflexiones desarrolladas por LEE, BRYK y SM ITH en su ya 
m encionado trabajo, acerca de los riesgos de un exceso de departam entalización y 
especialización en el cuerpo docente de la educación media. Los autores señalan 
que en los Estados U nidos existe una tendencia creciente a la especialización de 
los docentes de la educación media: especialización por nivel y grado, por 
asignatura, por servicios educativos y sociales especiales. Esta especialización tienen 
varias consecuencias negativas. E n prim er lugar, unida a la departam entalización 
de las especialidades, tiende a generar subculturas profesionales cerradas, donde 
prim a la lealtad al grupo por sobre la identificación con la institución como un 
todo. En segundo lugar, genera una creciente complejización de la estructura de las 
instituciones de enseñanza m edia con el consiguiente crecim iento del aparato  
burocrático necesario para adm inistrarla. En tercer lugar, la especialización tiene 
como consecuencia que nadie se hace cargo de la atención integral del alumno 
como persona y genera obstáculos al desarrollo de las relaciones interpersonales 
entre docentes y estudiantes. D esde esta perspectiva, los autores proponen la 
conveniencia de equipos docentes m ás reducidos y polivalentes, que puedan 
m antener un contacto continuo y sostenido con sus alum nos y que respondan a 
ellos como personas m ás que com o clientes. Esto m ejora la actividad académ ica 
porque los docentes conocen m ejor a sus alum nos y pueden hacer m ás significativa 
su enseñanza, se generan las conexiones hum anas indispensables pa ra  provocar el 
involucram iento de los adolescentes en las actividades de aprendizaje y, 
sim ultáneam ente, se generan incentivos personales y profesionales para  los 
docen tes^ /. Sobre estos tem as se volverá en el capítulo relativo a la enseñanza 
m edia en los Estados Unidos.
2. Los directores de establecim iento
O tro de los grandes tem as relativos a la gestión de la enseñanza m edia incluido en 
el docum ento de C A RIO LA  es el que se refiere a la dirección de los 
establecim ientos de enseñanza media. Al respecto el estudio señala que hasta la 
última década ha sido prácticam ente universal el que los directivos de los 
establecim ientos sean docentes. E l criterio  que ha sustentado esta práctica ha sido
“ /  L E E , B R Y K  y S M IT H , op.cit., pp.213-220.
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que dada la finalidad específica de las organizaciones de enseñanza, lo que se 
requ iere  para  conducirlas es fundam entalm ente un saber de carácter pedagógico. 
Sin embargo, el conjunto de cambios que se están produciendo dentro  y fuera del 
sistema educativo han com enzado a generar, en la última década, la percepción de 
que se requieren de ciertos conocim ientos y destrezas específicos, referidos al área  
de la gestión de organizaciones, para conducir adecuadam ente un centro de 
enseñanza. La aceleración de los cambios sociales y tecnológicos, el vertiginoso 
desarrollo del conocim iento, el crecim iento en la escala de los centros de 
enseñanza, la incorporación de nuevos públicos al sistema, la am pliación y 
diversificación de las dem andas hacia las instituciones de enseñanza, la m ayor 
autonom ía dada a los establecim ientos y la exigencia creciente para  que éstos 
tengan un proyecto educativo propio, todos estos cambios han complejizado la 
labor de los centros educativos requiriendo, por ende, una capacidad de gestión 
crecientem ente especializada.
A  partir  de esta realidad se ha iniciado una discusión acerca de si es 
necesaria una form ación específica para  la dirección de un establecim iento escolar. 
Bajo diversas m odalidades, han com enzado a surgir p ropuestas de form ación que 
apuntan en esa dirección. En H olanda ya es requisito para  acceder al cargo de 
dirección cursar y titularse en una carrera profesional específica. En Francia es 
obligatorio para los directores realizar un en trenam iento  previo a la asunción del 
cargo, que implica seis sem anas de form ación teórica y trece sem anas de 
en trenam iento  práctico en organism os regionales y establecim ientos educativos. 
A dem ás de ello los directores en servicio deben realizar una sem ana de form ación 
al año. E n E spaña existe una fuerte  polém ica en tre  quienes consideran que es 
necesaria una form ación específica para el cargo de dirección y quienes sostienen 
que el d irector debe ser un docente más del equipo, con un rol de coordinación, 
subrayando que la potestad de conducción debe residir en el conjunto del cuerpo 
de profesores.
E n relación a la form a de designación para  el acceso al cargo, el trabajo de 
CA RIO LA  señala que existen tres grandes tipos de procedim iento:
a. La designación directa po r parte  del M inisterio de Educación, a través de 
m ecanism os de prom oción o selección. En estos casos la perm anencia en el 
cargo es po r tiem po indefinido. Este es el caso de países como Francia.
b. La designación por p a rte  de las autoridades locales con participación del 
establecim iento educativo. En estos casos el Consejo Escolar propone los 
candidatos que son docentes del establecim iento y la adm inistración local 
decide la designación. Este es el caso de países como D inam arca, H olanda 
y el Reino Unido.
c. La designación es efectuada por el establecim iento educativo. En España 
la ley establece que el d irector es elegido por el Consejo Escolar en tre  los 
docentes del establecim iento, de acuerdo con cierto perfil y requisitos
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-aunque se da la situación de que en aproxim adam ente un 50% de los casos 
no hay candidatos que acepten y la designación debe ser hecha por la 
autoridad localU/-. En Portugal los centros educativos tienen una dirección 
de carácter colegiado, integrada po r en tre  tres y cinco m iem bros elegidos por 
los diversos estam entos del establecim iento.
Finalm ente, cabe reseñar brevem ente lo que indica la investigación en el área. 
El citado trabajo de LEE, BRYK y SM ITH sintetiza ios resultados de la 
investigación sobre la dirección de establecim ientos de enseñanza m edia señalando 
tres grandes áreas o dim ensiones claves del rol de los d irec to res^ /:
a. Un rol de sestión. El d irector debe ser capaz de comunicar adecuadam ente 
inform ación dentro  de la institución, recurriendo principalm ente a la 
interacción "cara a cara" con los docentes; apoyar el desarrollo profesional 
de los profesores a través de la supervisión y la creación de instancias de 
capacitación articuladas con los objetivos institucionales; evaluar el desarrollo 
de los diferentes program as; establecer normas claras y aplicarlas en forma 
consistente, lo que favorece el m ejoram iento del clima institucional siem pre 
y cuando ello no signifique la burocratización de la vida institucional^/; 
asignar los recursos de manera eficiente.
b. Un rol de mediación. E l d irector debe, por un lado, representar las 
demandas externas al interior del establecimiento, es decir, desarrollar el 
sentido de responsabilidad del personal an te  los destinatarios directos del 
servicio educativo y an te  las dem andas de la sociedad; pero, por otro  lado, 
debe salvaguardar la especificidad técnica y profesional de la labor docente 
de las influencias externas que sean disfuncionales; finalm ente, el director 
debe ayudar a resolver los conflictos que inevitablem ente se generan en la 
vida institucional y favorecer las interacciones inform ales en tre  los m iem bros 
de la institución.
c. Un rol de liderazso. El d irector debe dar forma a la misión institucional, 
ayudando a construir intercam bios y consensos en torno a los objetivos 
institucionales y a percibir la relación en tre  las actividades cotidianas y dichos 
objetivos.
11/ A C H A R D , I., E l ro l del d ire c to r de Enseñanza Secundaria en M ontevideo. Tesis de M aestría en 
Educación, Universidad Católica del U ruguay, M ontevideo, 1995 (m im eo).
11 / LE E , B R Y K  y S M IT H , op.cit., pp. 198-213.
11/ A l respecto los autores señalan que, más allá de la im portancia de la existencia de normas claras y 
consistentes, se debe evita r generar en el cuerpo docente la actitud de “sólo dígame exactamente lo que tengo que 
hacer". Los profesores necesitan p e rc ib ir que se les da apoyo y confianza para que asuman decisiones y riesgos.
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3. Supervisión y evaluación
En relación a los procedim ientos de supervisión y control de los establecim ientos 
de enseñanza m edia desde las instancias centrales -nacionales, regionales o locales- 
del sistema educativo, el docum ento de C A R IO LA  señala que es posible distinguir 
la existencia de dos grandes enfoques: el control sobre los procedimientos y el 
control sobre los resultados. C ada uno de ellos implica cierto  tipo de m etodologías 
y tiene sus ventajas e inconvenientes. En general todos los sistem as educativos 
operan sobre la base de una combinación de am bos enfoques, enfatizando uno u 
otro.
E l control sobre los procedimientos implica que la mayor parte  de las 
decisiones acerca de la contratación del personal docente y la evaluación de su 
desem peño, la utilización de los recursos financieros, la definición de los 
reglam entos de funcionam iento interno y el diseño detallado del curriculum, son 
prescriptas y controladas desde las instancias de inspección o supervisión externas 
al establecim iento educativo. Este enfoque supone una mayor participación del 
estado central en la gestión directa de la educación y garantiza cierta 
hom ogeneidad del servicio educativo, pero  implica la reducción de los espacios para  
la participación y responsabilidad a nivel local -tanto por parte  de los actores 
in ternos al establecim iento com o de los actores del entorno-. Francia, Italia y 
España son países en los que se enfatiza este enfoque, si bien España se encuentra 
en proceso de cambio hacia un control m ás centrado en los resultados.
E l control sobre los resultados implica que los aspectos señalados en el 
párrafo  an terio r se dejan librados a la decisión en los centros educativos, en tanto 
las instancias centrales del sistem a educativo concentran su atención en la 
definición de estándares de desem peño y en la evaluación externa de los 
aprendizajes alcanzados por los estudiantes. Este enfoque perm ite  orien tar 
indirectam ente la tom a de decisiones, pero  deja un m ayor m argen para  la 
participación y asunción de responsabilidades en el nivel local. El riesgo que 
implica es la excesiva heterogeneización y segm entación del servicio educativo, 
sobre todo si los establecim ientos tienen autonom ía financiera y si las 
desigualdades sociales son im portantes. En Canadá, el Reino U nido y H olanda 
existe únicam ente control sobre los resultados, aunque estos dos últimos países han 
com enzado a introducir m ayores controles sobre los procedim ientos.
4. Las instancias centrales de carácter técnico v consultivo
Finalm ente, es im portante señalar que cada vez más tienden a desaparecer las 
oficinas de planeam iento educativo de corte  tradicional, como las existentes en 
nuestro  país, que son sustituidas por direcciones o comisiones especializadas de alto 
nivel técnico, con misiones claram ente definidas. Cada vez más se recurre  a
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direcciones o institutos especializados en la evaluación de aprendizajes a nivel 
nacional, a institutos especializados en el diseño y actualización curricular, a 
grandes comisiones nacionales intersectoriales de consulta o investigación 
integradas por educadores, em presarios, trabajadores y otros actores sociales.
Algunos ejem plos de ello son:
** E l an teriorm ente  m encionado Institu to  para  el Curriculum  de Japón, que 
tiene como finalidad evaluar cada diez años la totalidad del sistem a educativo 
y p roponer las modificaciones que sean necesarias.
** La Comisión SCANS en los E stados U nidos, integrada por investigadores 
educacionales, representan tes de los docentes, de las em presas y de los 
sindicatos, que tuvo como m isión investigar y elaborar un inform e acerca de 
lo que el m undo del trabajo requ iere  del sistem a educativo en térm inos de 
las com petencias que deben poseer los jóvenes que van a ingresar en él.
** España ha creado recientem ente el Instituto de Calidad y Evaluación, que 
tiene como misión evaluar el sistema educativo, realizar investigaciones y 
estudios y p roponer iniciativas y m edidas para el m ejoram iento de la calidad 
de la enseñanza.
** El M inisterio de Educación en Francia cuenta con una D irección de 
Evaluación y Prospectiva especializada precisam ente en la evaluación del 
sistema, en la previsión de escenarios futuros y en la propuesta de reform as 
y mejoras.
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II. LOS RESULTADOS DE LA INVESTIGACION SOBRE LOS 
ESTABLECIM IENTOS DE ENSEÑANZA MEDIA EN LOS ESTADOS UNIDOS
La disconform idad en los Estados Unidos con la enseñanza de nivel m edio ha sido 
prácticam ente perm anen te  a lo largo de la segunda m itad de este siglo. A fines de 
la década del 50’ se publicó el inform e The Am erican High School Todayfi/, en 
el que se enfatizaba la necesidad de m ejorar sustancialm ente los aprendizajes en 
M atem ática y Ciencias. A  partir del mismo se generó un im portante conjunto de 
esfuerzos p o r m ejorar los textos, m ateriales y enfoques de la enseñanza en dichas 
áreas, así como por elevar los niveles de exigencia académ ica.
Sin embargo, las dos décadas posteriores estuvieron signadas por la expansión 
de la enseñanza m edia y superior. U na de las preocupaciones centrales fue evitar 
la deserción de los jóvenes de la educación media, con lo cual se inició un proceso 
de am plia diversificación de alternativas e itinerarios curriculares adaptados a las 
capacidades e in tereses de cada estudiante. Esta diversificación implicó que la 
m ayoría de los estudiantes pudiera aprobar la educación m edia con escasos cursos 
en m aterias académ icas fundam entales. Asimismo, la ampliación de plazas en la 
educación superior operó  en sentido inverso al propósito  de elevación de las 
exigencias académ icas para  acceder a ella.
A  partir de los años 80’ se revitaliza la preocupación por la calidad 
académ ica. En 1983 se publica el inform e N ation a t Risk: The Im perative for 
Educational Reform^./, fruto del trabajo de una comisión creada por la 
Secretaría de Educación de la adm inistración Reagan. En este inform e se advierte 
la caída en los resultados de las pruebas estandarizadas aplicadas a los alum nos y 
la pérd ida relativa de posiciones de los estudiantes estadounidenses en las pruebas 
internacionales de desem peño académico. El Inform e form ula un conjunto de 
propuestas dirigidas a elevar las exigencias académ icas para la graduación, 
increm entar el peso de las áreas académ icas fundam entales -lengua, m atem ática, 
ciencias, estudios sociales, inform ática y lenguas extranjeras-, aum entar el tiem po 
de trabajo escolar y m ejorar la form ación y rem uneración de ios docentes.
U na década después, o tra comisión nacional, la Com isión de la Secretaría 
para  el Logro de las D estrezas N ecesarias -SCANS, Secretary’s Com m ission on 
Achieving Necessary Skills- esta vez creada desde la Secretaría de Trabajo de la 
adm inistración Bush, publica el inform e America 2 0 00 f/ ,  en el que se revelan
C O N A N T , J., The A m erican H igh  School Today; M e G ra w -H ill, Nueva Y o rk , 1959.
“ /  N A T IO N A L  C O M M IS S IO N  O N  E X C E L L E N C E  IN  E D U C A T IO N , N a tion  at R isk: The Im pera tive  fo r  
E duca tiona l Reform , 1983.
“ /  D E P A R T A M E N T O  D E  T R A B A JO  D E  LOS E S T A D O S  U N ID O S , Lo que el tra ba jo  requiere de las 
escuelas. In fo rm e  de la com isión SCANS para A M E R IC A  2000, Jun io de 1992.
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los resultados de un im portante estudio dirigido a identificar las capacidades y 
com petencias que el m undo del trabajo requiere  de los jóvenes para su exitosa 
incorporación en él. E l estudio parte  de la constatación de que más del 50% de los 
jóvenes en los E stados U nidos abandonan los estudios sin haber desarrollado la 
preparación y los conocim ientos básicos para  obtener y conservar un buen empleo.
La Com isión estuvo in tegrada por representan tes del gobierno, de las 
em presas, de los sindicatos de trabajadores, de los sindicatos de docentes, de 
autoridades educativas estatales y asociaciones de colegios, y de académ icos e  
investigadores universitarios. M ediante entrevistas en profundidad de cuatro horas 
de duración y talleres con em pleadores y trabajadores, la Comisión estudió 50 tipos 
de ocupaciones diferentes en las siguientes ram as: restauran tes y alojam ientos; 
industria y construcción; oficinas y finanzas; servicios sociales y de salud; comercio, 
transporte  y comunicaciones; agroindústrias y m inería.
Com o resultado del estudio se postula que el conocim iento práctico requerido 
po r el m oderno m undo del trabajo consta básicam ente de tres elem entos 
fundam entales y de cinco áreas de com petencia:
Las capacidades fundam entales son las siguientes:
"** Capacidades básicas- lectura, redacción, aritmética y  matemática, expresión 
y capacidad de escuchar;
** Aptitudes analíticas- pensar de modo creativo, tomar decisiones, solucionar 
problemas, usar la imaginación, saber aprender y  razonar;
** Cualidades personales- responsabilidad individual, autoestima, sociabilidad, 
autocontrol e integridad".
Las com petencias son definidas como la capacidad para utilizar de m anera 
productiva los siguientes elem entos:
"** Recursos- distribución del tiempo, dinero, materiales, espacio y  personal;
** Destrezas interpersonales- trabajo en equipo, enseñanza a otros, servicio a 
los clientes, liderazgo, negociación, trato intercultural efectivo;
** Información- adquisición y  evaluación de datos, organización y 
mantenimiento de archivos, interpretación y comunicación, uso de las 
computadoras para procesar datos;
** Sistemas- comprensión de sistemas sociales, tecnológicos y  organizacionales, 
control y  corrección de realización de tareas, diseño y  mejoramiento de sistemas;
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** Tecnología- selección de equipos e instrumentos, aplicación de tecnología a
tareas específicas, mantenimiento y  resolución de problemas técnicos".
Esta breve reseña, que om ite obviam ente muchos aspectos im portantes, en tre  
ellos los de carácter ideológico y geopolíticof;/, sim plem ente p retende ilustrar 
el contexto de preocupación po r la calidad de los aprendizajes en el que, a partir 
de finales de los años 70’, se ha desarrollado una im portan te corrien te de 
investigación y experim entación en torno a lo que se ha dado en denom inar 
"colegios efectivos".
Esta corriente reconoce como uno de sus antecedentes fundam entales el 
estudio de R U T T E R  y otros en el Reino U nido titulado Fifteen Thousand Hours: 
secondary schools and their effects on children 2f / .  En dicho estudio se concluye 
que son las características de los colegios como organizaciones sociales y su cultura 
o "ethos" institucional, las que perm iten  explicar las diferencias en el desem peño 
de los estudiantes, m ucho m ás que su tam año, dependencia adm inistrativa, 
equipam iento o el tipo de población atendida. El trabajo identifica como 
principales variables que afectan positivam ente el desem peño de los estudiantes a 
la existencia de instancias de trabajo colegiado de los profesores, la existencia de 
m etas com partidas por el conjunto del personal, la transm isión de altas expectativas 
de logro a los estudiantes, el establecim iento de norm as de funcionam iento y 
convivencia claras y consistentes y la existencia de un clima de confianza en los 
estudiantes junto  con espacios de participación significativa de éstos en la vida del 
centro educativo.
Esta línea de investigación se ha desarrollado principalm ente en países con 
fuerte  tradición de gestión autónom a de los establecim ientos educacionales, como 
los Estados Unidos, el Reino U nido y Bélgica. El foco de análisis consiste en 
estudiar las características propiam ente  institucionales y organizacionales del 
sistem a de enseñanza: la cultura institucional y las características de la organización 
y gestión de los establecim ientos constituyen factores explicativos de una parte  
im portan te de las diferencias en el rendim iento académ ico y en el com portam iento 
de los estudiantes. E n otras palabras, ha sido posible constatar que, a iguales 
condiciones en térm inos de infraestructura, equipam iento, form ación de los 
docentes, perfil sociocultural de la población atendida, etc., cierto tipo de centros 
de enseñanza logran m ejores resultados que otros. Al crecim iento de este enfoque 
contribuyeron los im portantes desarrollos en el cam po de la teoría  de las 
organizaciones, que perm itieron enriquecer la com prensión de los fenóm enos de
No es posible ignorar que la preocupación por la calidad de la enseñanza está fuertemente imbuida por 
el sentimiento de pérdida de la hegemonía de los Estados Unidos a nivel mundial, en un primer momento por el 
lanzamiento del Sputnik por parte de la Unión Soviética y, más recientemente, por la pérdida de competetividad de 
la economía norteamericana ante Japón.
RUTTER, M., y otros, Fifteen Thousand Hours. Secondary Schools and their effects on children.
Harvard University Press, 1979.
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caracter específicam ente organizacional que atraviesan los procesos de cambio en 
los sistem as educativos.
A los efectos de conocer los avances recientes de la discusión sobre el 
m ejoram iento de la enseñanza m edia en los Estados Unidos se reseñaran dos 
trabajos principales: un estado del a rte  de la investigación sobre la organización de 
colegios secundarios efectivos^/ y dos recientes publicaciones de T. S IZ E R ff/ 
que enfatizan la necesidad de rediseñar los colegios secundarios y proponen un 
conjunto de principios y líneas de acción para  ello.
A. LA INVESTIGACIÓN SOBRE CO LEG IO S SECUNDARIOS EFECTIVOS
E l estudio de LEE, BRIK y SM ITH, que resum e los resultados de una gran 
cantidad de investigaciones, p a rte  de la identificación de dos perspectivas opuestas 
acerca de qué tipo de institución son y deben ser los establecim ientos de educación 
media.
D esde una perspectiva "burocrático-formal" se los concibe principalm ente en 
térm inos de la necesidad de establecer una adecuada división y especialización de 
tareas, de roles docentes definidos por disciplinas, de relaciones sociales regladas 
y m ecanism os de autoridad form alm ente establecidos. En este sentido un buen 
liceo es una organización eficiente, capaz de a tender a un gran núm ero de alum nos 
con diversidad de orígenes e intereses, ofreciéndoles servicios especializados y 
variedad de cursos acordes con sus intereses.
D esde una perspectiva "comunitaria" los colegios deberían ser concebidos 
como pequeñas sociedades en las que las relaciones inform ales y cara a cara 
predom inan sobre las relaciones form alizadas. Idealm ente los liceos deberían ser 
de pequeña escala, la diferenciación de roles debería ser escasa, la una oferta 
curricular reducida y con objetivos acotados, al tiem po que debería existir un 
"ethos" común al conjunto de personal y estudiantes.
Los autores anotan que el p rim er enfoque ha sido el p redom inante en los 
esfuerzos de reform a y ha constituido un m arco adecuado para garantizar la 
expansión del servicio a lo largo de las últim as décadas. El segundo enfoque, en 
cambio, tiene ciertas rem iniscencias nostálgicas propias de otros tiem pos y en
f f /  LEE, V., BRYK, A., y SMITH, J., The Organization of Effective Secondary Schools; publicado en Review 
of Research in Education N°19, pp. 171-267, 1993.
SIZER, T., Horace’s Compromise. The Dilemma of the American High School; Houghton Mifflin 
Company, Boston, 1992, 3a. Edición (la . Ed. 1984).
SIZER, T„ Horace’s School. Redesigning the American High School; Houghton Mifflin Company, Boston, 1992.
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principio inapropiadas para  las actuales circunstancias sociales y para un servicio 
masificado.
Pero, sim ultáneam ente, es posible constatar que la universalización del 
sistem a tuvo efectos alienadores sobre instituciones, docentes y estudiantes, que se 
m anifiestan en altas tasas de deserción, indisciplina, ausentism o, m alestar y falta 
de com prom iso, tan to  de parte  de los alum nos como de los profesores. Los autores 
destacan la cualidad alienante de la vida escolar contem poránea y el círculo vicioso 
que se genera en tre  el m alestar docente y la desmotivación estudiantil, que se 
alim entan m utuam ente.
En el proceso de universalización de la educación media no han podido ser 
tom adas en cuenta las necesidades de alum nos y docentes de in teractuar 
inform alm ente y establecer vínculos interpersonales, los que son indispensables 
para  la efectividad de las actividades curriculares. C itando a D E W E Y  los autores 
señalan que las interacciones sociales en la escuela no son un m edio para la 
educación, sino que son educación en sí mismas. En ese sentido, afirman, se está 
redescubriendo la im portancia de fortalecer los lazos sociales en tre  docentes y 
alum nos en torno a las actividades académ icas o de aprendizaje. Por otra parte, en 
un contexto sociocultural en que los soportes tradicionales de pertenencia y 
socialización se debilitan -la familia, las iglesias, el barrio- los centros educativos 
parecen estar llam ados cada vez m ás a reorganizarse para nuclear a jóvenes y 
adultos -familias y docentes- en tom o  al aprendizaje.
En este sentido, el m odelo burocrático no ha logrado garantizar un servicio 
de calidad para  todos y ha generado estudiantes pasivos y docentes frustrados. E l 
resultado de la creciente especialización de las funciones en la educación de m asas 
ha sido el quiebre del com prom iso hum ano con la labor educativa. "Esa no es mi 
tarea" es la ética vigente en los liceos.
Sin embargo, los autores enfatizan que las reflexiones an teriores están 
referidas a los aspectos afectivos, pero que para m ejorar los aprendizajes se 
requiere  acoplar adecuadam ente las relaciones sociales con la estructura y 
funcionam iento de los aspectos instrum entales de la enseñanza y el aprendizaje. En 
ese sentido señalan que la investigación m uestra que la organización curricular 
tiene poderosos efectos sobre el logro académ ico de los estudiantes y que la 
principal relación estadística es la que se establece con el tipo de cursos tom ados 
po r los alumnos. En ese sentido los liceos, adem ás de pequeñas com unidades, 
deber ser vistos como organizaciones form ales que buscan racionalidad y 
efectividad en prom over el aprendizaje de los alumnos.
En este m arco y a m odo de síntesis de los principales resultados de la 
investigación sobre los colegios secundarios efectivos, m erecen ser destacados cinco 
grandes aspectos.
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1. El tamaño de los establecimientos
La discusión sobre el tam año de los establecim ientos de educación m edia involucra 
dos aspectos fundam entales: las econom ías de escala que es posible realizar con 
establecim ientos de grandes dim ensiones y el m odo en que el tam año afecta las 
interacciones sociales al in terior de los mismos. En relación a lo prim ero, 
generalm ente se considera que con establecim ientos de m ayor tam año se requiere  
prom edialm ente de m enor cantidad de personal adm inistrativo y jerárquico, se 
ahorran  recursos de funcionam iento que se pueden invertir en m ejoras, la 
adquisición de m ateriales y el m antenim iento es m ás eficiente, es posible 
concentrar profesores m ejor form ados y tener m ás personal disponible para  la 
atención de los alum nos y es posible ofrecer una m ayor diversidad de alternativas 
curriculares. Sin embargo, las evidencias em píricas m uestran que la com plejidad 
burocrática de los establecim ientos de m ayor tam año conduce a increm entar el 
personal adm inistrativo; que cuando están ubicados en zonas carenciadas se tornan 
inm anejables los problem as relativos a la indisciplina, la delincuencia y las drogas, 
y que se produce una fuerte  diferenciación interna en el aprovecham iento 
académ ico por parte  de los estudiantes de las alternativas curriculares y de la 
calidad del cuerpo docente.
Sim ultáneam ente, el crecim iento en la escala de cualquier organización 
siem pre genera jerarquización de posiciones al tiem po que debilita los lazos y 
lealtades personales. E n los grandes colegios norm alm ente se producen un conjunto 
de fenóm enos que afectan los com ponentes centrales del clima organizacional:
** la frecuencia de la comunicación en tre  los m iem bros disminuye,
** hay m enor cohesión grupal y escasas posibilidades de gestión colectiva, 
** crece la división form al de las tareas generándose lealtades parcializadas, 
** crece la distancia en tre  los individuos y la información,
** crecen los conflictos de objetivos,
** disminuye la identificación de las personas con el conjunto de la 
institución.
El efecto sobre la enseñanza es im portante, dado que la docencia es una 
actividad que requiere  de una im portante dosis de com prom iso e involucram iento 
personal.
D e acuerdo con los resultados de las investigaciones, los autores se arriesgan 
a señalar que el tam año ideal para un centro de enseñanza sería de en tre  500 y 600 
estudiantes.
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2. La diversificación curricular
En opinión de LEE, BRYK y SM ITH, los resultados de las investigaciones 
perm iten  afirm ar que la principal influencia en el aprendizaje de los estudiantes es 
la relativa a lo que denom inan "el corazón técnico" de la tarea, es decir, los 
procesos de enseñanza y las políticas, estructuras y ru tinas que los influencian. Al 
respecto señalan que los grandes colegios que ofrecen una amplia diversidad de 
opciones curriculares tienden a reforzar las diferencias de origen sociocultural como 
diferencias académicas, en la m edida que los alum nos portadores de un capital 
cultural m ás amplio tienden a tom ar una m ayor proporción de cursos 
académ icam ente m ás exigentes y, por lo tanto, aprenden más. S im ultáneam ente, 
los alum nos con m enor capital cultural tienden a seguir la línea del m enor esfuerzo, 
tom an cursos m enos exigentes y term inan aprendiendo menos. Ello m uestra que 
un exceso de diversificación curricular y de adaptación a los intereses de los 
alum nos term ina teniendo efectos reproductores de las desigualdades de origen.
Según los autores, la principal explicación de los m ejores resultados 
académ icos constatados en los colegios privados de m enores dim ensiones radica en 
que tienen una oferta curricular m enos diversificada, lo que obliga a los alum nos 
a tom ar m ás cursos de las disciplinas "duras" y de ese modo se generan m ejores 
niveles de aprendizaje.
E n ese sentido, aparece como una variable clave la "exposición" a las 
asignaturas de corte  académico. D e todos modos, reconocen los autores, es 
insuficiente la investigación acerca de las prácticas al in terior del aula, que sin duda 
tam bién son centrales para  determ inar los aprendizajes -sobre este aspecto es 
sum am ente in teresante el aporte  de SIZER , que se expondrá un poco más 
adelante.
3. La especialización de los roles docentes
U n tercer conjunto de conclusiones relevantes son las referidas al rol docente y, en 
particular, a las consecuencias del exceso de especialización de las funciones. Al 
respecto los autores señalan que en los grandes establecim ientos los departam entos 
académ icos tienen un papel cada vez m ás im portan te en la vida profesional de los 
docentes. Lo que en dichos departam entos ocurre tiene fuerte  incidencia en la 
eficacia de los docentes y en la m oral del personal. Allí se tom an decisiones claves 
acerca de los cursos a ofrecer, el enfoque de la enseñanza, etc. El problem a es que 
cada vez más los profesores se sienten perteneciendo más a un departam ento  que 
a la institución. Asimismo, los departam entos tienden a reforzar fuertem ente la 
identidad profesional de los profesores como especialistas de una disciplina.
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Se generan así tres tipos de problem as fundam entales. En prim er térm ino, se 
afecta negativam ente el clima institucional porque se genera desconfianza, 
divergencia de enfoques y conflictos en tre  los diversos sectores. En segundo 
térm ino, la creciente especialización de los roles docentes en función de las 
asignaturas, del grado en el que se enseña, de los servicios sociales y de orientación 
al alumno, de las educaciones especiales, etc., etc., hace que finalm ente nadie se 
haga cargo de la atención del alum no como persona, sino que todos lo conozcan 
y trabajen con él en form a com partim entada. En tercer térm ino, el exceso de 
especialización implica complejización de la estructura de los establecim ientos y, 
por lo tanto, crecim iento de la burocracia necesaria para su adm inistración.
4. Las variables institucionales
En relación a las investigaciones acerca de la influencia en el desem peño 
académ ico de variables de tipo institucional tales com o la estructura de gobierno 
de los centros, el estilo de liderazgo de los directores, el clima institucional y de 
relaciones hum anas, etc., los autores señalan que dicha influencia se da, 
principalm ente, a través de su incidencia en variables relacionadas con el cuerpo 
docente tales como la colegialidad docente, el ausentism o, el sentido de eficacia y 
la satisfacción de los docentes con su trabajo, m ás que en form a directa sobre el 
rendim iento de los alumnos.
Al respecto los autores destacan la im portancia del trabajo colegiado de los 
profesores. Por un lado, porque prom ueve la comunicación horizontal de 
experiencias y perm ite desarrollar la capacidad técnico-pedagógica en torno  a los 
problem as concretos de la enseñanza. Por otro  lado, porque genera un com ponente 
esencial de relaciones sociales informales. D isponer de tiem po para com partir 
actividades genera satisfacción con el lugar de trabajo, brinda apoyo personal y 
satisface necesidades afectivas y de pertenencia. Perm ite reducir las sensaciones de 
soledad, aislam iento y vulnerabilidad que siem pre están implicadas en la labor 
docente, lo cual es fundam ental en un contexto de deterioro  del reconocim iento 
social a la labor de los profesores y de debilitam iento de o tras form as de 
pertenencia tradicionales como la familia o la iglesia.
5. La com unidad de valores
Finalm ente, una últim a constatación es que los resultados son m ejores cuando 
existe una com unidad de valores en torno a la escuela. Los autores reseñan 
resultados de investigación sobre la m ayor efectividad de colegios privados católicos 
y concluyen que ella no obedece tanto  a su carácter de privados como a la 
existencia de una filosofía educacional alineada con valores relativos a una sociedad 
solidaria y a la equidad social. Cuando este tipo de valores se articula con una
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estructura organizacional coherente y con un curriculum  adecuado, los resultados 
sociales y académ icos aparecen.
B. LA BÚSQUEDA DE UN NUEVO DISEÑO INSTITUCIONAL 
PARA LOS COLEGIOS SECUNDARIOS
D esde una perspectiva bastante similar, los trabajos de S IZ E R ^ / son el fruto de 
un estudio en profundidad de cinco años de duración realizado en los años 80’, que 
involucró a casi un centenar de colegios secundarios a lo largo y ancho de los 
Estados U nidos y fue denom inado A Study of High S ch o o P /.
El estudio perm itió  constatar que, independientem ente de ciertas diferencias 
en tre  los liceos -públicos o privados, urbanos o rurales, pobres o ricos, grandes o 
chicos- existe una estructura básica de grados, horarios, calendarios, cursos y 
rituales que es com ún a todos los colegios secundarios a lo largo y ancho de los 
E stados Unidos. Ello determ ina que, en lo esencial, la experiencia liceal de los 
adolescentes norteam ericanos sea bastante similar: cam biar abruptam ente  de 
asignatura cada hora; perm anecer sentados durante largos períodos de tiem po 
escuchando disertaciones de diversos profesores; ser testeado, m edido y com parado 
con otros; ser movidos de un lado a otro  en cohortes por personas que realm ente 
no saben quién es uno y no m erecer confianza alguna po r parte  de los adultos. Y 
todo esto repetido sin grandes variaciones, sem ana a sem ana y año tras año.
E l problem a central de la educación m edia estadounidense, afirm a SIZER , 
es la m ediocre semejanza en tre  los liceos m ás que la fragm entación^/. La 
estructura básica de la vida en los centros de educación secundaria es siem pre la 
misma: una rápida sucesión de clases de 52 minutos; una mezcla diaria de 
asignaturas no relacionadas en tre  sí; el predom inio del "profesor-que-habla" y el 
"estudiante-que-escucha"; la reducción de los objetivos del liceo a una colección de 
créditos cuyo significado principal es "tiempo sentado en el aula"; la sucesión de 
tests breves y sin sentido, poco relacionados con el curriculum  que se supone los 
alum nos han desarrollado.
En estas condiciones, señala el autor, no debería extrañar que los jóvenes 
carezcan de estructuras poten tes de pensam iento, de hábitos intelectuales
2]_¡ SIZER, Th., Horace’s compromise. The Dilemma of Jhe American High School; H O UGH TO N MIFFLIN, 
Boston, 1984.
SIZER, Th., Horace’s School. Redesigning the American High School; HO UGH TO N MIFFLIN, Boston, 1992.
f f /  El análisis está referido a lo que en nuestro país sería el 2o Ciclo de Enseñanza Secundaria.
* /  El comentario es interesante dado que el sistema educativo de los Estados Unidos se caracteriza 
precisamente por su descentralización. Esta no garantiza automáticamente una mejor calidad educativa, como a veces 
se cree.
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profundos y de curiosidad más allá de lo inm ediato. Si se observa con cuidado 
cómo es la vida cotidiana en los colegios secundarios y cuáles son las actividades, 
exigencias y desafíos que en ellos se plantea a los jóvenes, no es razonable esperar 
que los resultados sean otros.
La tesis central del autor, que da origen al título del prim er libro, consiste en 
afirm ar que, en el fondo, existe una suerte  de "compromiso" de todos los 
involucrados para que las cosas no cambien -el térm ino "compromise" en inglés 
tiene el sentido de com ponenda, transacción, acuerdo-. El au to r sostiene que existe 
un conjunto de acuerdos tácitos para seguir adelante sin com plicar las cosas. La 
lógica de cada uno de los actores involucrados lleva a que difícilmente se produzcan 
cambios de fondo en la educación media. Para los alumnos, "esto es lo que se 
supone que debemos hacer", "esto es ir al liceo en los Estados Unidos ", con tal de que 
podam os pasar de grado y obtener el diplom a sin m ayores complicaciones. En 
cuanto a los profesores, si bien perciben que las cosas no están bien, su lógica está 
regida po r razonam ientos tales como: "en las condiciones en las que trab a jo " , "por 
lo que m e pagan", "enseñar a adolescentes ya es lo suficientem ente complicado", 
"después de todo, no estam os tan mal", "las cosas siem pre han sido así"... P a ra  los 
padres lo fundam ental es que sus hijos estén controlados y en un lugar seguro, 
"aprendiendo m aterias" -que es lo que ellos hicieron cuando eran jóvenes- y que 
logren graduarse.
E l resultado de estas lógicas es que, m ás allá de la agitación interm itente a 
nivel de la opinión pública y del sistem a político, se generen un conjunto de 
"transacciones" que hacen que ninguno de los actores d irectam ente involucrados 
quiera realm ente revisar a fondo la educación secundaria. Com o se afirm a en el 
Inform e SCANS, hay una contradicción intrínseca en tre  estos dos datos: la gran 
m ayoría de los estadounidenses opina que la educación secundaria está mal pero, 
al mismo tiem po, la gran m ayoría de los estadounidenses cree que el colegio al que 
van sus hijos es bueno.
Para S IZ E R  el eje del problem a está en el triángulo estudiantes, profesores 
y curriculum. E l juego principal en relación al aprendizaje tiene lugar dentro de las 
aulas, por lo que el prim er paso es com prender lo que ocurre en ese triángulo, para  
luego preguntarse cómo diseñar una institución de enseñanza que haga posible 
m ejorar lo que allí ocurre. E l corazón del problem a radica en que los colegios 
secundarios están m al diseñados: los arreglos institucionales sobre los que se 
organiza la vida cotidiana de los centros educativos no son adecuados para que el 
aprendizaje ocurra. E l problem a de la calidad de la educación m edia no se resuelve 
por la vía de increm entar los controles y exigencias para  la acreditación de alum nos 
y profesores, ni por la vía de crear un m ercado com petitivo en tre  los 
establecim ientos educativos, sino que es preciso idear com pletam ente un nuevo tipo 
de liceos, un nuevo tipo de sistema de enseñanza.
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1. Los estudiantes
En relación con los estudiantes, el au tor destaca que dos son los incentivos 
dom inantes que es posible identificar en la gran mayoría de los adolescentes: 
quieren el diplom a de la secundaria y quieren respetarse  a sí mismos y ser 
respetados. E l problem a, entonces, es cómo red iseñar el liceo en torno  a estos dos 
grandes incentivos.
E n  relación a lo prim ero, la propuesta del au tor es que exista la posibilidad 
de graduarse en el m om ento en que el joven es capaz de dem ostrar que ha logrado 
desarrollar las capacidades esperadas, independientem ente de la cantidad de años 
y cursos hechos. Se debería m odificar radicalm ente el régim en de evaluación y 
acreditación, abandonando la exigencia de créditos, horas de cursos y tests, para  
pasar a un régim en de acreditación m ediante "exhibiciones de m aestría", es decir, 
tareas complejas en las que el estudiante debe poner de m anifiesto que ha logrado 
la capacidad para  hacer las cosas fundam entales que se esperan de él al cabo de 
la enseñanza secundaria. El efecto sería im portantísim o, en la m edida que le daría 
al joven una m eta académ icam ente sustantiva y clara y una prioridad apropiada. 
E l énfasis estaría puesto en los resultados m ás que en los medios, en la capacidad 
del estudiantes pa ra  exhibir que ha adquirido la m aestría que se espera de él como 
resultado de la educación m ed iad /.
En relación a lo segundo, el respeto a sí mismos, el problem a radica en que 
los jóvenes son capaces de mucho más de lo que se exige de ellos en el colegio 
secundario. N orm alm ente lo que se les pide es que escuchen y repitan, lo que 
resulta desm otivador y aburrido. Los adolescentes perciben la ru tina diaria como 
"aburriday aletargante". U no de los estudiantes lo resum e así: el liceo es "aburrido, 
cansador, te hace dormir, tedioso, monótono, dolor en el cuello". Toda la educación 
m edia está basada sobre la percepción de que los adolescentes son básicam ente 
irresponsables y desinteresados. Los jóvenes rápidam ente aprenden que para  
sobrevivir en el colegio secundario lo que se requiere es conform arse a lo que el
En el segundo libro S1ZER propone varios ejemplos de "exhibiciones de maestría". Para ilustrar mejor 
la idea transcribimos una de ellas:
“Elige una de las siguientes emociones humanas: miedo, envidia, valentía, hambre, nostalgia, alegría, 
enojo, codicia, celos.
En un ensayo, define la emoción que has elegido, a partir de tu propia experiencia y de la de otros. 
Luego presenta una definición similar, pero esta vez utilizando por lo menos tres de las siguientes formas de 
expresión: por escrito en una lengua extranjera, un dibujo, pintura o escultura; fotografías, video o película; 
una composición musical; un cuento u obra teatral breve; una pantomima; una danza.
Selecciona de la literatura, del periodismo, de las artes y de la historia, ejemplos de las definiciones 
o representaciones que otras personas han hecho de la emoción que has elegido. Estas deben resultarte 
importantes y atractivas, aún cuando no se correspondan con tu propia definición.
Debes estar pronto en cuatro meses para presentar este trabajo y para responder preguntas sobre él. 
La Exhibición -un portafolios preparado por ti durante los próximos meses- será juzgado sobre la base de su 
vitalidad y coherencia global, así como en relación a la calidad de sus componentes individualmente 
considerados“ (SIZER, T., 1992, op. cit., p. 23).
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sistem a y el profesor quieren. "La docilidad es la principal, estrategia de 
supervivencia
El desafío que los liceos deben asum ir es transm itir a los adolescentes 
confianza en sus capacidades y expectativas de altos logros, y ayudarles a 
desarrollar su autoestim a. "Si se ayuda a una persona a creer en s í misma y se le da 
un poderoso incentivo para aprender, los resultados pueden ser asombrosos ", afirm a 
SIZER . E l problem a es que para  hacer esto se requ iere  de conocim iento personal 
de los alumnos. A yudar a desarrollar la autoestim a implica conocer individualm ente 
a cada uno. Por lo tanto, los colegios secundarios serán m ás efectivos en la m edida 
en que personalicen su m odo de accionar. Todos trabajam os m ejor para  personas 
que conocem os y respetam os. E l problem a es que en la educación secundaria todos 
conocen al alum no en parcelas. C ada día el estudiante m antiene contactos breves 
-50 m inutos- y colectivos -en grupo de alumnos- con seis a ocho profesores 
diferentes. Cada profesor conoce un poco de cada alum no y, adem ás, en relación 
con su m ateria  específica, pero  nadie tiene un contacto global con los jóvenes. Las 
interacciones personales o en grupos reducidos son casi imposibles.
Por o tra parte , el punto es particularm ente relevante porque la adolescencia 
es una etapa de autoconstrucción de identidad. El niño asum e las norm as y valores 
que los adultos le señalan. El adolescente elige. Para poder hacerlo m ejor es 
im portan te  contar con m odelos y referencias. A  principios de siglo, afirm a el autor, 
los m odos de vida y los valores con los que los jóvenes tenían contacto directo eran 
pocos. Ello de algún m odo era  restrictivo de las posibilidades de elección, pero  las 
referencias eran nítidas. En el p resen te  los jóvenes reciben una enorm e diversidad 
de influencias y valores de todas partes  del m undo, fundam entalm ente a través de 
la televisión. La sociedad es m ucho m ás compleja y diversa y los m ensajes suelen 
ser contradictorios. Sim ultáneam ente, la cohesión fam iliar es m enor. M uchas 
familias se deshacen y, en la m ayoría de los casos, el tiem po de contacto con los 
padres es bastante m enor que décadas atrás. Todo esto p lantea un desafío central 
a la educación m edia: los jóvenes necesitan m odelos adultos con quienes 
relacionarse.
2. E l program a
En relación al curriculum  SIZ E R  hace una aguda observación: es significativo que 
los objetivos generales suelen ser casi idénticos en todos los colegios secundarios, 
las prácticas institucionales y de enseñanza tam bién suelen ser muy similares... y la 
incongruencia radical en tre  objetivos y prácticas tam bién es básicam ente la misma.
SILBERMAN, CH., Crisis in the Classroom: the Remaking of American Education; Random House, 
Nueva York, 1970. Citado por SIZER, T., op.cit.
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Todos los liceos se proponen un conjunto deseable de objetivos tales como 
lograr un buen desem peño académico, desarrollar la capacidad para tom ar 
decisiones, resolver problem as, razonar en form a independiente, autoevaluarse y 
continuar autodesarrollándose, lograr com petencias económicas, de ciudadanía y 
responsabilidad cívica, para  las relaciones hum anas, desarrollar valores, salud física 
y m ental, etc., etc.
Sim ultáneam ente, la experiencia cotidiana típica de los estudiantes 
secundarios norteam ericanos es similar en todos los colegios. Llegan al colegio a 
las 7.25. D e 7.30 a 8.19 tienen clase de inglés: Rom eo y Julieta de Shakespeare. A  
las 8.24 clase de m áquina de escribir. D e 9.18 a 9.46, asam blea de estudiantes. A  
las 9.53, clase de biología, en el laboratorio. A  las 10.47, clase de Francés. 11.36, 
alm uerzo en la cafetería. 12.17, H istoria  Am ericana. 13.11, Algebra II. La jo rnada 
culm ina a las 14.00. E sta  estructura de alum nos agrupados por edad, yendo de clase 
en clase a recolectar el conocim iento en pequeños trozos como en un 
superm ercado académico, tra tados y enseñados todos de la misma m anera, regidos 
po r el reloj que m arca los períodos de a lrededor de 50 m inutos, es la experiencia 
básica de los estudiantes secundarios en los Estados U n idos^ /.
Al respecto S IZ E R  desarrolla una in teresante  reflexión sobre los diseños 
curriculares. Independientem ente de la calidad y concepción de quienes diseñan el 
curriculum, éste luego se transform a en un conjunto de "pedazos de conocimiento" 
que, por m ediación del horario  escolar, llegan al alum no cada día en un orden 
azaroso y caren te  de lógica alguna: "explicaciones introductorias del teorema de 
binomios; Acto 1, Escenas 2 y  3 de Lear; los debates Lincoln-Douglas; las 
características de los coloides; el ajuste de carburadores; las reglas del volleyball A  
lo largo del proceso de reducción del curriculum  inicial a un plan de trabajo por 
clases, la distancia en tre  lo que llega al alum no y lo establecido en los objetivos 
generales del curriculum  se vuelve enorm e. En estas condiciones la pregunta central 
e inevitable del alum no es "¿qué es lo que tenemos que saber para la prueba?".
La pedagogía predom inante es el relato. Los profesores le cuentan el 
conocim iento a los estudiantes y los estudiantes escuchan. Pero ya D EW EY  
indicaba que el aprendizaje no consiste en recordar conocim ientos sino en ser 
capaz de hacer algo con él, de usarlo. Esto es cada vez más cierto en un m undo en 
que el conocim iento es cada vez más inabarcable pero, a la vez, resulta más 
disponible y barato. E l desafío principal no es que los alum nos adquieran 
conocim ientos, sino que desarrollen la capacidad de utilizarlo, de trabajar con la 
inform ación. Para ello deben hacer cosas con el conocim iento en los liceos y no 
sólo escucharlo.
Independientemente de algunas diferencias importantes tales como la extensión de la jornada escolar, la 
cantidad de alumnos por clase -entre 15 y 25, según los cursos- y el hecho de que son los alumnos los que se 
trasladan de salón en salón y no los profesores, la experiencia básica parece ser la misma en los Listados Unidos, 
en Uruguay y en mucho otros lugares del mundo. Otro estudio, realizado recientemente en Chile titulado... muestra 
básicamente lo mismo.
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A hora bien, hacer cosas insum e tiem po. Sin embargo, la preocupación 
principal en los liceos es cubrir contenidos. Se requiere, en este sentido, una 
inversión radical de los criterios. "Menos es más", afirm a SIZER . Es preferible 
aprender unas pocas cosas en profundidad y desarrollar capacidades complejas y 
profundas de pensam iento a partir de esos conocim ientos, que cubrir 
superficialm ente una gran cantidad de contenidos.
Dichas capacidades, tales como observar, describir, inferir, form ular hipótesis 
y com probarlas, escuchar v com prender, expresar con claridad las propias ideas 
verbalm ente v por escrito, m em orizar, analizar v resolver problem as, deducir, 
im aginar alternativas, pensar críticam ente, se pueden aprender tam bién fuera del 
liceo, pero  el liceo debería ayudar a desarrollarlas y la única forma de hacerlo es 
ponerlas en práctica.
Se aprende a jugar al basketball jugando y recibiendo indicaciones del 
en trenador. Se aprende a m anejar un auto de la misma m anera. Si quiero aprender 
a tirar la jabalina, señala SIZER , m e pueden explicar cuáles son los movimientos, 
puedo leer al respecto, puedo m irar un video con ejem plos de buenos y malos 
tiradores, todo eso m e puede ayudar a aprender. Pero hasta que no tire  la jabalina, 
no lo aprenderé. Lo mismo ocurre con el pensam iento y con las capacidades 
cognitivas. Se aprende a pensar pensando, poniendo por escrito las propias ideas, 
presentándolas a otros, llevándolas a la práctica para  corroborarlas. Y se aprende 
a través del acom pañam iento y conducción de un docente que pregunta, que 
corrige, que da "feedback", que sugiere alternativas. El problem a central es que esto 
requ iere  de un tiem po y de un estilo de interacción en tre  docentes y alum nos que 
norm alm ente no existen en la enseñanza secundaria.
3. Los profesores
Tam bién en este caso S IZ E R  hace una aguda descripción de un típico día de 
trabajo de un profesor que, pasando de grupo en grupo, atiende cinco grupos 
distintos -unos 120 alum nos en total- en 23 horas reloj sem anales frente al aula. Se 
tra ta  de un profesor de Lengua, que sabe que el m ejor m odo de que los alum nos 
aprendan a escribir es hacerlos escribir y corregirles su trabajo. A esta altura sus 
alum nos deberían ser capaces de escribir pequeños ensayos y argum entos 
m edianam ente complejos con claridad. U n par de páginas debería ser el mínimo. 
Pero  el profesor es realista y les pide uno o dos párrafos. Com o profesor veterano, 
leer los deberes diarios y el tem a sem anal de cada alumno, y escribir un breve 
com entario a cada uno le lleva de 15 a 20 minutos. Pero esto es dem asiado tiem po. 
Com o tiene 120 alumnos, 15 m inutos por alum no significan 1800 minutos, es decir, 
30 horas a la sem ana. Su transacción es dedicar en prom edio unos 5 m inutos por 
alumno, es decir, 10 horas sem anales adicionales a su trabajo en el aula. Por o tra 
parte, a este profesor le gusta p reparar sus clases. D ebería dedicar una m edia hora
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para  p reparar cada clase, pero  tam poco esto es posible. D ebe conform arse con diez 
m inutos. En total, unas cuatro horas más a la semana.
A dem ás de lo anterior, el profesor debe dedicar cierto tiem po a registros y 
tareas adm inistrativas, y querría  trabajar en torno al curriculum  con sus colegas y 
visitar sus clases, encontrarse con los padres de sus alumnos, leer y actualizarse en 
su campo, disponer de tiem po para  a tender personalm ente a los alum nos que lo 
necesitasen -con los que rara  vez ha tenido la oportunidad de in tercam biar m ás de 
diez frases de conversación privada-. Pero hace lo que puede.
Por su trabajo, que implica prácticam ente una dedicación com pleta, y después 
de 28 años de dedicación, percibe un salario inferior al de su hija de 25 años recién 
recibida que acaba de em pezar a trabajar en un estudio de abogados.
Tres son las formas, señala SIZER, en que la sociedad m uestra su 
consideración hacia labor de las personas. Una es la rem uneración, que de algún 
m odo simboliza la im portancia que se otorga a la actividad. La segunda son los 
grandes reconocim ientos a través de prem ios públicos como el Pullitzer o el Nobel. 
Al respecto S IZ E R  analiza críticam ente algunos intentos de reconocim iento de esta 
naturaleza, a través de prem ios al "profesor del año", a los que considera como una 
afrenta a la autoestim a de los docentes. La tercera  form a de consideración social 
es la autonom ía profesional, que expresa confianza en la capacidad de la persona 
para  hacer algo vital por nosotros.
E n cierto sentido los profesores deberían considerar que se les tiene absoluta 
confianza, en la m edida en que la m ayor parte  del tiem po trabajan absolutam ente 
solos dentro  del aula, sin controles externos. Sin embargo, se pregunta SIZER , no 
está claro en qué m edida esto refleja confianza o despreocupación por lo que 
ocurre del aula. M ás allá de esto, la m ayor parte  de las decisiones sobre la 
enseñanza son tom adas por otros: los lincam ientos básicos del curriculum, los 
textos y m ateriales de trabajo, el tiem po que se debe dedicar a cada tem a, las 
reglas que gobiernan la vida del colegio. Tam poco tienen incidencia en la 
determ inación de quiénes serán sus colegas. D e este modo, los profesores no suelen 
apropiarse de la institución en la que trabajan. A  m enudo se los tra ta  como 
m ercenarios -que no poseen nada, se les dice lo que deben hacer y se juegan poco 
en su trabajo- y, por lo tanto, no debe sorprender que ellos actúen como tales. Para 
m ejorar la enseñanza es esencial descentralizar autoridad sustantiva hacia quienes 
están m ás cerca de los estudiantes.
Por o tra parte, la docencia es una ocupación con escasos incentivos 
profesionales. P rácticam ente no existen m ecanism os de prom oción salvo, tal vez, 
el de salir de la docencia directa para  en trar en la adm inistración. A parte  del 
reconocim iento de la antigüedad en el salario, un profesor tiene exactam ente el 
mismo rango en su último año de trabajo que en el prim ero. La tarea  es 
prácticam ente la misma el último día de trabajo que el prim ero, cuando 
norm alm ente las personas que son buenas en un trabajo esperan enfren tar nuevo
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desafíos a lo largo de su carrera y tener la oportunidad de ayudar a otros a 
desarrollar su oficio.
F inalm ente, son escasas las posibilidades y los fondos destinados a la 
actualización y el perfeccionam iento, tanto en el conocim iento que se enseña como 
en las prácticas de enseñanza. M uchos profesores que han estado enseñando lo 
mismo duran te  años sin actualizarse, creen que realm ente saben de su disciplina 
y esta es probablem ente uno de los m ayores obstáculos al m ejoram iento del 
curriculum. Com o los profesores suelen dom inar únicam ente el conocim iento de 
una disciplina, no son capaces de aprovechar las oportunidades de tra ta r  los tem as 
con un enfoque abarcador. M ás aún, es com ún que cada profesor se exprese con 
ironía y subestim a en relación a las dem ás asignaturas. Por o tra parte, al igual que 
escribir, afirm a SIZER , enseñar es una ciencia, un a rte  y un oficio. Al igual que en 
el caso del a rte  de escribir, se aprende a enseñar enseñando y recibiendo críticas, 
com entarios y acom pañam iento de los colegas y de buenos profesores. En ese 
sentido, la m ayor parte  de la capacitación y actualización docente debería hacerse 
en los colegios, a través del acom pañam iento y del análisis de la propia práctica. 
P ero  norm alm ente no está previsto que exista tiem po para  esto.
"Mejorar la educación secundaria americana depende absolutamente de mejorar 
las condiciones de trabajo y  la consideración social hacia los profesores. Ninguna nueva 
tecnología, ningún programa de entrenamiento, ninguna revisión de la habilitación para  
la docencia, ningún nuevo curriculum, serán suficientes por s í mismos", afirma 
SIZERf / .
4. R ediseñar los colegios
A  partir  de las reflexiones an teriores SIZ E R  propone un conjunto de reflexiones 
acerca de cómo rediseñar los liceos. R ediseñar significa hacerse las preguntas 
fundam entales acerca de cuál es la razón de ser de esta institución y cómo debe ser 
llevada adelante su misión -lograr que los alum nos aprendan conocim ientos 
relevantes y desarrollen sus capacidades cognitivas y éticas- para, a partir de las 
respuestas, concebir un m odelo de organización institucional que perm ita ponerlas 
en práctica en las actuales condiciones sociales y culturales.
N orm alm ente, señala el autor, las comisiones de curriculum  revisan las 
m aterias existentes, pero  no se preguntan cuál debería ser el curriculum. Las 
com isiones que estudian los cambios en los horarios nunca se p lantean las 
preguntas fundam entales sobre el uso del tiem po. Las reform as educativas asumen 
que los m ateriales de construcción y las definiciones arquitectónicas existentes 
-físicas e intelectuales- deben perm anecer como están. Pero no basta con aceitar 
los engranajes existentes, hay que cam biar el diseño de la máquina. Es necesario
” /  SIZER, T., 1984, op.cit., p.180.
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cam biar la organización de la jo rnada  escolar y contar con una estructura m ás 
simple y flexible, porque la actual es absolutam ente ineficiente en térm inos de 
facilitar el aprendizaje.
Al respecto SIZ E R  propone nueve principios orientadores del rediseño de 
los centros de educación media, que están siendo puestos en práctica por un 
conjunto de instituciones:
a. Foco. Los liceos deberían centrarse en ayudar a los alum nos a usar bien 
sus m entes. No deberían p retender abarcar la totalidad del conocim iento y 
de las disciplinas. Tam poco deberían p retender brindar una enorm e cantidad 
de servicios especializados de orientación vocacional, psicológicas, etc. M enos 
es más.
b. Objetivos simples. Los colegios deberían proponerse que sus estudiantes 
dom inarán un conjunto lim itado de com petencias cognitivas sustantivas y de 
áreas del conocim iento. E l program a debería estar diseñado sobre la base de 
las com petencias que los estudiantes deberían desarrollar y no sobre la base 
de contenidos como son definidos convencionalm ente. Las decisiones 
curriculares deberían estar guiadas por el objetivo de desarrollar las 
capacidades de los estudiantes y no por el de cubrir contenidos.
c. Objetivos universales. Los objetivos de los liceos deberían ser universales, 
m ientras que los m edios deberían variar tanto  como los estudiantes.
d. Personalización. La enseñanza y el aprendizaje deberían personalizarse 
al máximo. La m eta en este sentido debería ser que ningún profesor tuviera 
a su cargo m ás de 80 estudiantes. Las decisiones sobre los cursos de estudio, 
el uso del tiem po y los m ateriales y form as de trabajo deberían ser tom adas 
en cada liceo por dirección y personal docente.
e. El estudiante como trabajador. La m etáfora que m ejor explica la vida del 
liceo debería dejar de ser la del profesor que enseña y pasar a ser la del 
estudiante que trabaja. En consecuencia, la pedagogía predom inante debería 
ser la del acom pañam iento y m onitoreo de las actividades de los alumnos, 
dirigida a que los alum nos aprendan a aprender.
f .  Diploma mediante exhibición. El certificado final debería alcanzarse 
m ediante una dem ostración final de m aestría. Esta debería consistir en una 
"exhibición" po r el estudiante de su capacidad en las com petencias y áreas de 
conocim iento fundam entales. Estas exhibiciones deberían ser adm inistradas 
por el cuerpo docente y altas autoridades, y serían la influencia m ás fuerte  
en el m ejoram iento del curriculum. No habría una agrupación estricta de los 
alum nos por edades ni cursos o créditos ganados po r m era asistencia. E l eje 
es que el estudiante m uestre lo que es capaz de hacer.
40
g. Actitudes. El am biente liceal debería explicitar altas expectativas y 
confianza en relación al desem peño de los alumnos, sin que ello suponga 
generar ansiedad y exceso de presión, así como desarrollar valores de 
equidad, generosidad y tolerancia. D eberían  existir incentivos apropiados para  
profesores y estudiantes, y los padres deberían ser considerados 
colaboradores esenciales de la labor del liceo.
h. Personal. E l d irector y los profesores deberían considerarse a sí mismos 
en prim er térm ino como educadores generalistas y sólo en segundo térm ino 
como especialistas en cierta  disciplina o función. D e allí que el personal 
debería norm alm ente asum ir diversas funciones como profesor, 
consejero /o rien tador y /o  adm inistrador/gestor. D ebería desarrollar un 
sentido de com prom iso con el conjunto de la institución y no con un 
departam ento  específico.
i. Presupuesto. Las m etas adm inistrativas deberían incluir, adem ás del 
criterio  de no m ás de 80 alum nos para cada profesor, tiem po sustantivo para 
el trabajo colectivo en tre  los profesores, salarios com petitivos y un costo final 
po r alum no que no exceda en m ás de un 10% al de los colegios secundarios 
tradicionales.
En su segundo libro SIZ E R  propone ejem plos de como esto se puede llevar 
a la práctica, e incluye un m odelo de organigram a y horario  liceal en el que un 
colegio secundario de unos 1000 estudiantes se organiza en cinco "casas" de 210 
alumnos, cada una de ellas a cargo de un grupo de 13 profesores -tres 
especializados en m atem ática y ciencias, tres en historia y filosofía, tres en artes, 
tres "generalistas" y un flotante. A  la vez, dentro  de cada casa y para las actividades 
cotidianas, se form ar tres equipos de cuatro profesores -uno de cada especialidad- 
y cada equipo tiene a su cargo 70 estudiantes. E l esquem a horario  está organizado 
de tal m anera  que diariam ente cada profesor dispone de m ás de una hora y m edia 
de preparación individual de clases y m ateriales, y diariam ente hay un tiem po de 
reunión del equipo docente.
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III. EL CAMINO HACIA LA REFORMA DE LA EDUCACION MEDIA
EN CHILE
A  partir  de la recuperación dem ocrática en el año 1990 Chile ha iniciado un 
im portan te  esfuerzo de m ejoram iento de la calidad y equidad de su educación 
básica y m edia. U no de los prim eros pasos en ese sentido estuvo constituido por 
el "Program a de las 900 Escuelas", dirigido a apoyar a las escuelas con peores 
resultados académ icos y que atendían a la población m ás carenciada. Dicho apoyo 
consistió básicam ente en inversiones para  m ejorar la infraestructura, dotación de 
libros de texto y bibliotecas de aula, talleres de capacitación de los m aestros para  
la enseñanza a niños provenientes de sectores carenciados y apoyo extraescolar a 
estos últimos.
Casi sim ultáneam ente se puso en m archa el Program a de M ejoram iento de 
la Equidad y Calidad de la Educación (M EC E). Dicho program a, que supone una 
inversión de 243 millones de dólares a lo largo de seis años, define como objetivos 
ordenadores de la política educacional a la calidad de los procesos y resultados de 
la educación básica y a la equidad de su distribución social, en la m edida en que 
los problem as de acceso y cobertura han sido prácticam ente superados. El 
program a está com puesto por cuatro grandes com ponentes:
a. M ejoram iento de la calidad de los aprendizajes en la educación básica 
y equidad de su distribución.
b. Am pliación de la cobertura y m ejoram iento de la calidad de la 
educación preescolar.
c. M ejoram iento de la capacidad de gestión del M inisterio de Educación.
d. Evaluación de alternativas de reform as institucionales y curriculares en 
la educación media.
Si bien el grueso de la inversión inicial estuvo destinado a la educación 
preescolar y prim aria -que en Chile abarca desde el prim ero al octavo año de 
escolaridad- ya en el año 90 se inició el cam ino hacia la reform a de la educación 
m edia. E l p rim er paso en ese sentido fue el llam ado a concurso en tre  universidades 
y centros de investigación para la realización, durante  dos años, de un conjunto de 
estudios de investigación sobre la educación media, que perm itieron acum ular 
conocim iento y p repararon  el terreno  para iniciar un amplio proceso de reform a. 
Las investigaciones realizadas fueron las siguientes:
a. Descripción y evaluación del proceso de desarrollo curricular.
b. La experiencia internacional en el diseño curricular y en la estructura 
del nivel m edio del sistema educativo.
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c. D em andas sociales a la educación media.
d. Análisis y evaluación de m odelos para  la producción y actualización 
curricular.
e. Análisis y evaluación de m odelos para la producción y actualización 
curricular (propuesta de diseño curricular para liceos de enseñanza 
m edia de sectores rurales).
f. Prácticas de trabajo y socialización en establecim ientos de enseñanza 
media.
g. D eterm inación de la calidad de la educación m edia chilena.
h. D iseño de un m odelo de gestión y supervisión de los procesos 
educativos en la educación media.
i. Indicadores de cobertura y calidad de la educación media chilena.
j. D estino educativo laboral de los egresados de la educación m edia
chilena.
k. Evaluación de la eficiencia in terna y externa de la educación m edia y
de sus m odalidades.
1. R equerim ientos para  la form ación de profesores de educación media.
E l segundo gran hito en el proceso de preparación de la reform a de la 
educación m edia fue la denom inada "Conversación Nacional sobre la Educación 
Media", que consistió en una amplia consulta en todo el país en torno a seis 
grandes ejes a considerar para encarar dicha reform a:
a. estructura de la educación m edia;
b. educación m edia y valores;
c. calidad de la educación m edia;
d. educación m edia y profesores;
e. educación m edia y juventud;
f. educación m edia y equidad.
La consulta fue enviada a todos los establecim ientos de educación m edia del 
país y se procesó al in terior de cada establecim iento, a través de grupos 
autogenerados que estuvieron integrados de diversas m aneras: en algunos casos 
exclusivamente por profesores, en o tros po r profesores y alumnos, en otros 
participaron los padres e, incluso, se generaron grupos de discusión externos a los 
centros de enseñanza. Se recibieron y procesaron un total de 2905 inform es
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provenientes de 1875 establecim ientos y fruto del trabajo de 2043 grupos en los que 
participaron alrededor de 30500 personas. Los inform es fueron procesados y 
sistem atizados por un equipo de investigadores del M inisterio de Educación, 
quienes generaron y publicaron un prolijo y sistem ático inform e titulado 
"Conversación Nacional sobre Educación Media".
E l tercer paso fue la puesta en m archa, a partir  de m ediados de 1995, del 
Program a de M ejoram iento de la Calidad y Equidad de la Educación M edia 
(conocido como M ECE-M edia), que estuvo precedido por un Program a piloto 
desarrollado en 1994. El M ECE-M edia es un program a de m ejoram iento, pero  no 
constituye aún una reform a del sector.
Finalm ente, es posible identificar un cuarto hito de este proceso en un 
docum ento recientem ente publicado bajo el título "Los desafíos de la educación 
chilena fren te  al siglo XXI", elaborado por el Com ité Técnico A sesor del Diálogo 
Nacional sobre la M odernización de la Educación Chilena, designado por el 
P residente de la República y presidido por José Joaquín B runner -de allí que el 
docum ento sea com únm ente denom inado "Informe Brunner". En dicho docum ento, 
se define como tarea  im postergable la reform a de la educación m edia y se 
establece un conjunto de orientaciones para ello.
En las páginas que siguen se aportará  un conjunto de inform aciones básicas 
sobre la situación de la educación m edia en Chile y se describirán los lineam ientos 
fundam entales del Program a M EC E-M edia y del Inform e B runner relacionados con 
la reform a de la educación media.
A. LA SITUACIÓN DE LA EDUCACIÓN MEDIA EN C H IL E ^ /
La educación chñena está estructurada en cuatro grandes niveles: Educación 
Preescolar (0 a 5 años); Educación G eneral Básica (obligatoria) de ocho años de 
duración divididos en dos ciclos de cuatro, correspondientes a las edades 6 a 9 y 
10 a 13 respectivam ente; Educación M edia de cuatro años de duración (edades 14 
a 17) articulada en dos m odalidades to talm ente independientes, la 
Científico-H um anística y la Técnico-Profesional; y Educación Superior. La 
educación media Científico-H um anística está organizada en dos ciclos de dos años 
cada uno y la Técnico-Profesional en cinco ramas: comercial, industrial, técnica, 
agrícola y m arítim a.
La educación m edia atendió en 1993 a 652.815 alumnos, con una cobertura 
en el grupo de edad del 76%. En tres décadas la cobertura ascendió a dicha cifra
La información que se ofrece en este apartado está tomada de dos fuentes: el ya citado "Informe Brunner" 
y la publicación Sistemas educativos nacionales. CHILE: Ministerio de Educación de la República de Chile - 
Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OE1), Santiago de Chile, 1993.
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partiendo de un escaso 14%. Ello pone de m anifiesto un acelerado proceso de 
m asificación del nivel medio. Persisten, sin embargo, im portantes diferencias de 
cobertura de más de 20 puntos porcentuales en función de las regiones y del 
ingreso de las familias.
D e ese total de alumnos, un alto porcentaje, cercano al 40%, asiste a la 
m odalidad técnico-profesional, en tanto  alrededor de un 60% lo hace a la 
científico-humanística.
E n 1990 existían en el país 1.847 liceos, de los cuales 1.289 ofrecen la 
m odalidad científico-hum anística y 558 la técnico-profesional. Ello implica un 
prom edio, según el año que se considere en relación a la m atrícula, de  en tre  350 
y 400 alum nos por establecim iento.
Existen cuatro tipos de establecim ientos de educación m edia, de acuerdo con 
la form a en que son adm inistrados:
a) M unicipales. Son establecim ientos de propiedad y financiam iento estatal, 
adm inistrados por las M unicipalidades de todo el país. A tienden al 55.9% de 
la m atrícula de la m odalidad Científico-H um anística y al 44.2% de la 
Técnico-Profesional ” / .
b) Particulares subvencionados. Son establecim ientos de propiedad y 
adm inistración privada pero  financiados por el Estado a través de una 
subvención por alum no m atriculado y efectivam ente asistente a clase. 
A tienden al 26.6% del alum nado de la m odalidad Científico-H um anística y 
al 37.6% de la Técnico-Profesional.
c) Particulares pagados. Son establecim ientos de propiedad, adm inistración y 
financiam iento privado a través del pago por parte  de las familias. A tienden 
al 16.4% del alum nado de la m odalidad Científico-H um anística y al 0.4% de 
la Técnico-Profesional.
d) D ependientes de Corporaciones Em presariales. Son establecim ientos 
estatales que han sido entregados para  su adm inistración a C orporaciones de 
Em presarios especialm ente form adas con dicha finalidad. A tienden al 1.1% 
del alum nado de la m odalidad Científico-H um anística y al 17.7% de la 
Técnico-Profesional.
El cuerpo docente de la educación m edia está constituido por 49.000 
profesores, que en su casi totalidad poseen título profesional. A penas un 2.8% del 
to tal de profesores de los niveles preescolar, básico y m edio carecen de él. D e 
acuerdo con la ley sólo pueden acceder al desem peño de la docencia quienes 
posean título de Profesor o Educador concedido por Escuelas Norm ales, Institutos
* /  Los datos están referidos a ]990.
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Profesionales o Universidades. Por excepción, cuando se carece de profesionales 
titulados para  ocupar ciertas plazas, el M inisterio de Educación puede au torizar el 
ejercicio de la docencia de no titulados bajo ciertos requisitos. La form ación de 
profesores de educación m edia tiene 4 o 5 años de duración, dependiendo de la 
institución form adora.
El "Informe Brunner" señala la crisis de calidad que caracteriza a la educación 
m edia en Chile. Según la inform ación producida por el Sistema de M edición de la 
Calidad Educativa (SIM CE) en 1993, los puntajes netos en las pruebas de Lengua 
fueron del 43% del to tal posible en la orientación científico-hum anística y del 35% 
en la técnico-profesional. E n M atem ática los puntajes netos fueron del orden del 
30% y 18%, respectivam ente, para  cada m odalidad. U n estudio por m uestra 
realizado en 1992 indica que al finalizar la enseñanza media los estudiantes no son 
capaces de redactar un texto coherente y adecuadam ente ordenado y que los 
rendim ientos en M atem ática decrecen a lo largo de la enseñanza m edia y son más 
bajos en 4e que en I e. En esta última disciplina, en los colegios privados de elite, 
los resultados prom edio no superan el 40% de respuestas correctas.
Asimismo, el Inform e señala la inadecuación de una m odalidad 
científico-hum anística fuertem ente o rien tada hacia la universidad, cuando apenas 
un tercio de sus egresados acceden efectivam ente a ella, en tan to  otro  tercio 
prosigue estudios técnicos y el restan te  ingresa directam ente al m ercado laboral. 
L a m odalidad técnico-profesional, en tanto, se encuentra fuertem ente  desvinculada 
de la realidad de los sectores productivos para los que pretende form ar, al tiem po 
que ofrece una form ación general de muy mala calidad. "En uno y  otro sector se 
constata que los objetivos y  contenidos del curriculum declarado y oficial son 
anacrónicos y  que su aplicación se hace en gran medida en un contexto desvinculado 
de la vida de los jóvenes, mediante un proceso donde predomina la transmisión 
esquemática y  simplificada de conocimientos, la memorización de los mismos y  la 
ausencia de estímulos para el trabajo autónomo de los alumnos
E n relación con la inversión que el estado chileno hace en la educación, el 
Inform e afirm a que "Chile no está realizando un esfuerzo comparable de inversión 
educacional con el que hacen otros países de similar desarrollo o que se hallan frente  
al común desafío de tener que gastar más para estar en condiciones de competir con 
éxito en el mundo En el año 1992 el gasto público en educación en Chile fue del 
orden del 2,77% del PBI y se estim a que en 1993 dicha cifra ascendió hasta el 3%.
B. EL PROGRAMA MECE-MEDIA
En este contexto el Program a de M ejoram iento de la Calidad y E quidad de la 
Educación M edia (M EC E-M edia) constituye un prim er esfuerzo por m ejorar la 
situación, si bien no es aún una reform a del sector. Este Program a se ejecutará
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en tre  los años 1995 y 2000, y está articulado en torno a Jas siguientes grandes 
o rien taciones^/:
a. "Modernizar la form a como se relacionan y  trabajan alumnos y profesores, 
apoyándose en metodologías que promuevan la actividad de quien aprende y  un 
uso efectivo de recursos que faciliten y  promuevan el aprendizaje".
b. "Incorporar la cultura juvenil a las prácticas escolares para reforzar su 
sentido de pertenencia y contribuir a su búsqueda de identidad ”.
c. "Fortalecer la formación que hoy se requiere para desempeñarse eficazmente 
en la sociedad".
En este sentido se prioriza:
- "reforzar la formación general por sobre la especialización
- "entregar una oferta educativa de mayor diversidad que la actual, que se 
restringe a las modalidades de formación para la universidad y para el mundo del 
trabajo
"realizar un esfuerzo interdisciplinario de integración, fortaleciendo el 
desarrollo de capacidades transversales en los alumnos ".
d. "Descentralizar la gestión educativa, lo que implica:
- promover la autonomía de los liceos, reforzando la convicción de que los 
procesos de mejoramiento de la calidad están estrechamente ligados a la 
capacidad de cada establecimiento de diseñar y llevar a buen término un proyecto 
educativo... ;
- comprometer a un conjunto de instancias y organizaciones sociales que pueden 
brindar apoyo técnico en el proceso de mejoramiento (Universidades, Organismos 
Gubernamentales y No Gubernamentales, Asociaciones Profesionales y  Gremiales, 
etc.) para que vayan integrándose a una red de apoyo al proceso de cambio; y
- un nuevo rol por parte del Ministerio de Educación en sus niveles central, 
regional y  provincial, como form a de apoyar con dinamismo y  flexibilidad este 
esfuerzo de mejoramiento de la calidad y  equidad de. la Educación Media ".
La im plem entación de estas orientaciones se realizará a través de siete 
grandes com ponentes que a continuación se describen sintéticam ente.
Program a de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educación Media 1995-2000. Contexto, 
Acciones 1995 y Desafíos a  Equipos Directivos de Liceos; Ministerio de Educación, Santiago, 1995.
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1. Gestión pedagógica
Consiste básicam ente en la constitución, en cada liceo, de "Grupos Profesionales 
de Trabajo" integrados por en tre  12 y 15 profesores. Estos grupos tendrán  un 
régim en de trabajo de cuatro horas al mes -distribuidas de diverso m odo según los 
liceos- focalizadas en la discusión y análisis de las prácticas pedagógicas al in terior 
del aula. En una prim era etapa la experiencia abarcará unos 325 liceos y alcanzará 
progresivam ente a 1600, pudiendo existir m ás de un grupo por liceo. Los grupos 
reciben m ateriales de apoyo y sugerencias de actividades para  facilitar el 
intercam bio y la discusión, que han sido elaboradas por el Equipo C oordinador del 
M ECE. Inicialm ente el abordaje será general para profesores de todas las 
asignaturas, para  luego concentrarse en áreas disciplinarias. C ada grupo es 
coordinado por un Superv isor^/ especialm ente entrenado. En una segunda etapa 
los grupos serán coordinados por los Jefes de U nidad Técnico Pedagógica^/.
2. Jóvenes
E l propósito del com ponente es m ejorar los espacios de participación de los 
jóvenes en los establecim ientos de educación media, en la m edida que, para los 
sectores populares, el liceo es una de las pocas instituciones de socialización. Por 
o tra  parte  se postula que m ejorar los vínculos de los jóvenes con la institución liceal 
perm itirá  enriquecer la vida y las actividades que se desarrollan dentro  del aula. Se 
p re tende  que a través de estas actividades se contribuya al vínculo en tre  las 
m otivaciones e intereses de los jóvenes, po r un lado, y los contenidos y enfoques 
de las disciplinas curriculares, por otro. Con estas finalidades se crean las 
"Actividades Curriculares de L ibre Elección" (A CLE) que se desarrollarán los días 
sábado y que abarcarán talleres en las áreas artística, de m edio am biente, de 
com unicaciones y deportes. E l Program a capacita y rem unera especialm ente a dos 
profesores por establecim iento para  conducir estas actividades y proporciona una 
canasta de m ateriales y recursos.
37 /_ /  El Supervisor equivale al Inspector de Zona de Primaria en el Uruguay. Hace una supervision institucional 
y técnico pedagógica de los establecimientos y sus docentes pero no posee especialización en una disciplina como 
la Inspección de Asignatura de Secundaria.
f f /  Todos los establecimientos escolares tienen una Unidad Técnico Pedagógica cuyo cometido es programar, 
organizar, supervisar y evaluar las actividades curriculares, incluyendo los aspectos relativos a la dotación y uso de 
material y equipamiento didáctico.
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3. Recursos de aprendizaje
E l Program a prevé do tar a todos los establecim ientos liceales con cuatro rubros de 
recursos para  el aprendizaje: biblioteca, equipam iento audiovisual, equipam iento 
de inform ática y textos. En un prim er m om ento se dotará de una biblioteca común 
a todos los establecim ientos para, en una segunda etapa, entregarles un catálogo 
de libros para que cada liceo seleccione los m ateriales que desee hasta una cierto 
m onto. El equipam iento audiovisual estará integrado por TV, video y 
retroproyector, m ás un catálogo de videos para que cada liceo elija los que desee 
hasta cubrir un m onto predefinido. En el área  de Inform ática se dotará a cada liceo 
con una sala con 10 PC  para los alumnos, un PC  en la sala de profesores, CD  Rom, 
m odem  y conexión a In ternet. A  través de ella todos los liceos estarán conectados 
en red  en el año 2000. Se ha establecido un convenio con ocho universidades 
chilenas para  que estas actúen como nodos de la red, capaciten a los profesores y 
proporcionen, a través de la red inform ática, acceso a inform ación sobre las 
diversas disciplinas. E n m ateria de textos, se do tará  a todos los alum nos para  las 
áreas curriculares básicas.
4. Infraestructura
Este com ponente incluye únicam ente la habilitación de espacios físicos y m obiliario 
requerido  po r los restantes. No se prevé inversión en construcción de nuevos liceos.
5. Provectos de D esarrollo Educativo
A  partir del año 96 los liceos podrán concursar por fondos para  proyectos 
autogenerados que impliquen una inversión de hasta U$ 10.000 -podrán hacerlo 
individualm ente o en colaboración en tre  varios liceos-. Los proyectos deberán estar 
referidos a tres áreas: diseño y evaluación curricular, m ejoram iento de las prácticas 
pedagógicas y cultura juvenil. Para la form ulación de los proyectos se sum inistra a 
los liceos asesoram iento técnico y m anuales. Los proyectos son evaluados y 
seleccionados por tribunales de Supervisores, a partir de criterios definidos po r el 
M inisterio de Educación.
6. Red de Asistencia Técnica
Se prevé confeccionar un D irectorio  de ofertas de asistencia técnica a los liceos por 
parte  de diversos tipos de instituciones gubernam entales y no gubernam entales que 
posean com petencia académ ica y experiencia en asesoram iento a establecim ientos
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educativos. E l M inisterio publica el D irectorio  y otorga a los liceos recursos para  
que puedan con tratar asesoría de acuerdo a sus necesidades. Luego los liceos y las 
D irecciones Provinciales de Educación evalúan el servicio prestado y las 
instituciones pueden m antenerse o no en el D irectorio  en función de la calidad de 
sus servicios.
7. Curriculum
Se prevé la elaboración de un conjunto de objetivos fundam entales y contenidos 
m ínim os para  la educación media, que constituirán el punto de referencia de todos 
los establecim ientos y perm itirán avanzar en la flexibilización de los planes y 
program as de estudio. Asimismo se prevé crear en el M inisterio de Educación una 
U nidad encargada de m onitorear el desarrollo curricular en todo el país a través 
de un sistem a nacional de evaluación y de un sistema nacional de revisión y diseño 
curricular.
C. LOS LINEAMIENTOS DEL "INFORME BRUNNER" PARA LA REFORMA
DE LA EDUCACIÓN MEDIA
E l "Inform e Brunner" es tal vez la m ejor expresión de la voluntad política del 
gobierno chileno de im pulsar una profunda reform a del sistema educativo que sea 
respaldada por el conjunto de los sectores políticos y sociales. Es el resultado del 
trabajo de un "Comité técnico asesor del diálogo nacional sobre la m odernización 
de la educación chilena" y de una "Comisión nacional para la m odernización de la 
educación". Ambos organism os fueron designados por el Presidente Frei y en ellos 
participan altos funcionarios del gobierno; parlam entarios; rectores y decanos 
universitarios; representan tes de la jerarqu ía  eclesial; investigadores y técnicos del 
sector educación; representan tes de sectores em presariales, sociales y sindicales; 
represen tan tes del Colegio de Profesores y de organizaciones de estudiantes; 
represen tan tes de la educación privada, de los m edios de comunicación y de otras 
organizaciones de la sociedad civil.
"El informe del comité es el resultado de una convicción compartida: que 
ha llegado el momento de emprender un profundo cambio y modernización de la 
educación chilena. Nos asiste la seguridad de que el país espera y  anhela esa 
transformación. De ella depende que podamos enfrentar con éxito la pobreza y  
crear iguales oportunidades para todos; aumentar la productividad y 
competitividad de nuestra economía y fortalecer los valores de las personas, 
nuestra identidad cultural y  el ejercicio de los derechos y deberes que animan a 
nuestra democracia.
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Una educación de calidad, accesible a todos, es la base de una sociedad 
moderna. Enseñar y  aprender son dos rasgos esenciales de la civilización 
contemporánea, cuya cultura, economía e instituciones políticas dependen, como 
nunca antes, de las aptitudes y  destrezas de las personas, de su sentido de 
responsabilidad y  disposición de servicio, y  de la capacidad individual de conocer 
y  aplicar los conocimientos. Es necesario, por lo tanto, renovar las energías del 
sistema escolar y  recuperar para sus protagonistas el placer de aprender y  de 
enseñar.
El grupo de profesionales, educadores, académicos y  empresarios que 
integramos el comité hemos puesto en común nuestros diferentes puntos de vista 
y  opiniones -sobre la sociedad, la educación y  el sentido de la aventura humana-, 
de modo de alcanzar un sólido consenso en lo fundamental, apartando matices y 
superando posiciones que legítimamente nos separan. Hemos buscado activamente 
ese acuerdo impelidos por la urgencia de actuar".
E l Inform e enfatiza fuertem ente  la necesidad de im pulsar una profunda 
transform ación del sistem a educativo, para  lo cual es im prescindible, a la vez, 
m ejorar la eficiencia en el gasto educativo y aum entar sustantivam ente la inversión. 
D espués de trazar un diagnóstico de la situación -del que hem os hecho sintética 
referencia a algunos aspectos relativos a la educación m edia en las páginas 
anteriores-, el Inform e define lo que considera son los principales desafíos para  la 
sociedad chilena y el papel de la educación en ellos. Dichos desafíos son:
** superar la extrem a pobreza;
** el desarrollo competitivo;
** la m odernización de la sociedad;
** invertir en educación.
Luego el Inform e propone un conjunto de orientaciones para  responder a los 
desafíos educacionales del futuro. D ichas orientaciones están articuladas en torno 
a cinco grandes ejes:
"a) Máxima prioridad: una formación general de calidad para todos.
b) Una tarea impostergable: reformar la educación media.
c) Una condición necesaria: fortalecer la profesión docente.
d) Un requisito básico: mayor autonomía a las unidades escolares para tener 
escuelas efectivas.
e) Un compromiso de la Nación: aumentar la inversión educacional ".
P ara la reform a de la educación m edia el Inform e propone un conjunto de 
orientaciones vinculadas principalm ente a la estructura curricular del nivel. E l 
Inform e plantea la necesidad de rom per la dicotomía educación preuniversitaria - 
educación técnica. Toda la enseñanza m edia debería, en prim er térm ino, brindar 
una form ación general que resulta indispensable para  cualquier trayectoria
posterior, tanto  en el m undo universitario com o en el m undo del trabajo, así como
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para continuar aprendiendo a lo largo de la vida. En ese sentido se destacan tres 
grandes ejes para dicha formación: a) la adquisición de conocim ientos y habilidades 
fundam entales y variadas, de m odo que el joven tenga un amplio espectro de 
posibilidades al finalizar la enseñanza m edia; b) la form ación del carácter en 
térm inos de actitudes y valores fundam entales; y c) el desarrollo de un sentido de 
identidad personal asociado a la percepción de que se están adquiriendo 
com petencias para  valerse por sí mismo en la vida. Se enfatiza la necesidad de que 
exista un curriculum  básico común a toda la educación m edia, independientem ente 
de su carácter preprofesional o preuniversitario, que apunte a desarrollar estas 
com petencias, capacidades y valores en la totalidad de los jóvenes.
E l desarrollo de estas com petencias exige, ineludiblem ente, superar las 
prácticas pedagógicas centradas en la transm isión enciclopédica y 
descontextualizada de información, para desarrollar prácticas que perm itan a los 
alum nos "hacer" cosas y "desarrollar sus propias capacidades y estrategias de 
aprendizaje y ejercitar procedim ientos cognitivos superiores".
Sim ultáneam ente, se p ropone que quienes cursan la enseñanza m edia en 
m odalidades académ icas tam bién tengan oportunidades de incursionar en el m undo 
del trabajo como p arte  de las actividades curriculares, por ejem plo aprendiendo un 
oficio o realizando cursos o sem inarios de iniciación a la actividad em presarial o 
comercial. En el caso de la educación m edia de orientación profesional, se sugiere 
que no se debe brindar una form ación term inal para un único oficio o labor, sino 
que se debe brindar "una capacitación técnica de rango amplio, en torno a familias 
de destrezas básicas de uso común en distintos sectores de la economía, sin limitarse 
a unas habilidades específicas que prontamente pueden quedar obsoletas y que, de 
cualquier form a, la experiencia muestra que se adquieren mejor, más rápida y  
efectivamente, en el propio trabajo dentro de las empresas. .. No puede concebirse esta 
etapa como ’terminal’, como si adquirir un oficio determinado a los 18 años pudiera 
definir para siempre el destino oficial y eterno de una persona
M ás allá de este  núcleo curricular común, la propuesta es que exista una 
am plia diversidad de orientaciones y m odalidades de educación m edia y que cada 
establecim iento se especialice en alguna o algunas. E l propósito es que cada liceo 
tenga un proyecto curricular propio, que incorpore la form ación general común 
antes señalada, pero  que ofrezca sim ultáneam ente un cam ino propio y especial.
Asimismo, el núcleo curricular básico deberá tener el peso suficiente como 
para  garantizar una am plia flexibilidad y posibilidad de m ovim ientos horizontales 
en tre  los liceos, de m odo que los jóvenes no queden de ningún m odo atados a una 
opción de form ación sino que existan am plias posibilidades de movilidad.
"Esta, etapa educativa debe estar necesariamente caracterizada por la 
diversidad, la flexibilidad y  la fluidez de los puntos de entrada, de cambio entre 
modalidades y de salida, única form a en que el sistema puede hacerse cargo de
52
las múltiples y diferentes habilidades y  preferencias individuales de los jóvenes las 
cuales, por lo demás, se encuentran en plena fase  de desarrollo''.
E l Inform e destaca la necesidad im periosa de revisar y m ejorar la form ación 
de los profesores de enseñanza m edia. Sin profesores altam ente preparados no es 
posible m ejorar la calidad de la educación media. En ese sentido el Inform e 
sostiene que los profesores deberían form arse, en lo relativo al área de 
conocim iento que enseñan, en las propias universidades y no m ediante traducciones 
del conocim iento científico a la form ación docente. Del mismo modo, los 
profesores de enseñanza técnico profesional deberían capacitarse en las tecnologías 
de última generación, m ediante convenios con las em presas de las principales áreas 
de la economía.
En la misma línea, el Inform e sugiere la necesidad de establecer redes de 
apoyo a y en tre  los liceos. En el caso de los liceos de orientación más académ ica, 
fundam entalm ente a través del vínculo con las universidades. En el caso de los 
liceos con orientaciones técnico-profesionales, a través de la creación de centros de 
servicio sostenidos po r las em presas de áreas de alta sofisticación tecnológica, en 
los que los alum nos de un conjunto de liceos puedan desarrollar sus prácticas con 
instructores especializados. Asimismo, existe una amplia gama de organizaciones 
sociales de diverso tipo con las que los liceos deberían establecer vínculos que 
perm itieran  enriquecer su labor educativa. E l Inform e propone tam bién la creación 
de "bancos de program as curriculares" a nivel local o regional, a través de los cuales 
todos los liceos pudieran acceder a inform ación sobre proyectos y experiencias 
educativas de otros liceos, generando así m ecanism os de transferencia de 
conocim iento educacional.
Todo lo an terio r debe realizarse en un contexto de m ayor autonom ía en la 
gestión de cada establecim iento, que le perm ita "formular su propio proyecto 
educativo, seleccionar los programas que desea ofrecer, conformar equipos docentes 
comprometidos con ese proyecto y desarrollar una dirección dotada de efectivo liderazgo 
educativo". E l Inform e enfatiza la necesidad de consolidar una com unidad en torno  
al proyecto institucional y de incorporar los elem entos propios de la cultura juvenil 
a la vida de la institución, aprovechando las virtudes form ativas de experiencias 
tales como el teatro , la música, los m edios de comunicación y los deportes. Los 
liceos "deben proporcionar a los alumnos un marco flexible pero a la vez exigente 
dentro del cual canalizar sus propias inquietudes ".
Finalm ente, el Inform e llam a la atención sobre tres grandes riesgos de la 
diversificación de la oferta educativa en el nivel m edio, que es necesario prevenir. 
A l respecto se señala la necesidad de evitar que la diversificación curricular genere:
a) restricciones a la posibilidad de que el joven cam bie de program a o 
m odalidad a lo largo de la educación m edia, para  lo cual se debe brindar a 
los alum nos adecuada inform ación y orientación;
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b) segm entación e inequidades al in terior de la educación media, para  lo 
cual se requiere  direccionar recursos hacia los liceos que atienden a la 
población más pobre;
c) confusión y pérdida del valor inform ativo que los certificados deben tener 
pa ra  los em pleadores, para lo cual es necesario establecer pautas para el 
reconocim iento oficial de dichos certificados.
54
IV. EL NUEVO CONTRATO PARA LA ENSEÑANZA EN FRANCIA
Tam bién en Francia los años ’80 y ’90 han estado signados por la preocupación por 
la calidad de la enseñanza. E l descenso relativo en los resultados de los exámenes 
finales del Bachillerato desató im portantes debates públicos en torno al descenso 
del "nivel de la enseñanza". Las preocupaciones centrales han estado relacionadas 
con la m asificación del prim er ciclo de la enseñanza m edia prim ero, y del segundo 
ciclo después, en el que la cobertura se acerca actualm ente al 80% del grupo de 
edad.
E ste  fenóm eno trajo consigo una serie de dificultades. Algunas de ellas se 
derivaban de la heterogeneidad sociocultural del alum nado. O tras se vinculaban 
con la necesidad de o rien tar las decisiones de los alum nos sobre su itinerario  de 
form ación en un nivel del sistem a bastante d iferenciado^/. U na tercera  dificultad 
es la relativa a la segm entación que se produce en tre  los niveles de form ación y el 
reconocim iento social, por la m enor jerarqu ía  académ ica y la desvalorización de 
las ram as de form ación técnica y profesional.
En el año 1991, en respuesta a esta problem ática, el entonces M inistro de 
Educación Lionel Jospin -quien luego fuera candidato a la presidencia de la 
República por el Partido Socialista- form uló un conjunto de proposiciones para  la 
renovación pedagógica de los L iceos^ / -en Francia el térm ino "lycée" es 
em pleado para designar al segundo ciclo de educación m edia, en tanto que para  el 
p rim er ciclo se em plea el térm ino "collège"!]./-. Dichas proposiciones estuvieron 
articuladas en torno a tres grandes ejes:
a. la introducción de m ecanism os de apoyo personalizado para m ejorar el
aprendizaje de ios alumnos;
®/ E l segundo ciclo de educación media en Francia está dividido en tres grandes ramas: 
la enseñanza general, la técnica y la profesional, cada una a su vez subdividida en diferentes 
orientaciones.
ü /  M INISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE/Direction de l’Information et de la Communication, 
Propositions pour la rénovation pédagogique des lycées; Paris, 1991.
ü /  La estructura de niveles del sistema educativo francés es la siguiente:
a. Enseñanza Primaria, dividida en Pre-Básica (clases maternales de 2 a 5 años, que actualmente tienen una 
cobertura del 83% de dicho grupo de edad) y Básica (de cinco años de duración, comprendiendo las edades 
6 a 10).
b. Enseñanza Secundaria, constituida por un Primer Ciclo obligatorio de cuatro años de duración -edades 
11 a 14- denominado "Collège” y un Segundo Ciclo de tres años de duración -edades 15 a 17- denominado 
"Lycée” y con tres ramas: General, Técnico y Profesional.
c. Enseñanza Superior, de la que forman parte las Universidades, las Grandes Escuelas Superiores, los 
Institutos Universitarios de Tecnología, etc.
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b. la reorganización de las opciones y la orientación a los alumnos;
c. la reform a de los program as.
En relación al p rim er eje, se introdujeron los "módulos" en el horario  escolar. 
Se tra ta  de tres horas sem anales de trabajo en grupos más reducidos de alumnos, 
no sujetos a program a ni a evaluación, aunque vinculados a alguna asignatura, en 
los que el objetivo central es que los alum nos desarrollen una m etodología del 
trabajo intelectual. A  través de estos módulos los alum nos debieran aprendan a 
trabajar en form a autónom a, a organizar y m anejar información, a expresarse 
correctam ente por escrito, a trabajar en grupo, etc. C ada alum no elige ciertas 
asignaturas para las que requiere apoyo especial y en ellas asiste a los módulos, en 
grupos reducidos que perm iten una atención individualizada. En estos m ódulos no 
se trabaja sobre los contenidos de la disciplina, sino en el desarrollo de las 
capacidades y m etodologías fundam entales para su aprendizaje. De esta m anera, 
los m ódulos in tentaron responder a las necesidades de apoyo personal que todo 
alum no tiene y que no es posible satisfacer en el grupo de clase ordinario.
En relación al segundo eje, las propuestas estuvieron dirigidas a m ejorar la 
articulación en tre  el p rim er y el segundo ciclo de la enseñanza media, de m odo de 
evitar una ruptura en los m étodos y exigencias de trabajo y facilitar la progresiva 
elección de la vía de form ación a seguir po r parte  del alumno. Se proponía, 
adem ás, m ejorar la inform ación que el alum no recibe sobre las alternativas de 
form ación, facilitar los cambios de orientación a través de "pasarelas" y jerarqu izar 
los bachilleratos técnicos y profesionales.
En relación al tercer eje, la propuesta consistió en revisar los program as 
desde la perspectiva de lo que se espera que el alum no aprenda. H asta ese 
m om ento los program as estaban concebidos desde la estructura de la disciplina, con 
independencia del nivel y tipo de alum no al que estaban dirigidos -no es lo mismo 
lo que se espera del aprendizaje de la M atem ática en un alum no que sigue una 
orientación Científica que en un alum no que sigue una orientación Literaria-. En 
ese sentido las propuestas de Jospin están dirigidas a reform ular los program as 
para centrarlos en las com petencias que los alum nos deben desarrollar en la 
disciplina en cada nivel y que estén adecuadam ente articulados a lo largo de los 
diversos grados y niveles, así como con las restan tes disciplinas.
La m ayor p a rte  de estas proposiciones fueron recogidas en un docum ento 
posterior titulado El nuevo contrato para la enseñanza. 158 decisiones^/ que 
condensa un conjunto de m edidas y políticas para la reform a y m ejoram iento de 
la enseñanza en los diversos niveles. Dichas decisiones están organizadas en cinco 
grandes capítulos o áreas. D e cada una de ellas se reseñan a continuación las 
principales m edidas dirigidas a la reform a de la enseñanza media. Por estar m ás
" /  MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, El Nuevo Contrato para la Enseñanza. 158 Decisiones;
París, 1994.
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directam ente vinculadas a la tem ática de este texto, se otorga m ás espacio a 
aquéllas que están dirigidas a los aspectos relativos a la organización y gestión del 
sistema.
A. LA MISION DE LA ENSEÑANZA
E n prim er térm ino, el docum ento considera crucial com unicar adecuadam ente a 
la ciudadanía cual es la misión y razón de ser de la enseñanza en la sociedad 
francesa. Con ello se busca generar un m ayor respaldo social y evitar un exceso 
en dem andas y expectativas en relación a la labor del sistema educativo.
En ese sentido las m edidas apuntan, en prim er térm ino, a inform ar 
c laram ente a la población acerca de la diferencia de lógicas en tre  el p rim er ciclo 
de educación media, que es parte  de la enseñanza fundam ental y obligatoria y el 
segundo, que corresponde a una etapa de diversificación organizada en tres 
secciones: general, tecnológica y profesional.
Para el prim er ciclo se enfatiza la necesidad de establecer con claridad los 
objetivos que deben alcanzar los alum nos en cada asignatura, en térm inos de 
conocim ientos prácticos y teóricos. Se enfatiza, asimismo, la necesidad de que los 
padres sean inform ados, al inicio de cada año escolar, acerca de los contenidos y 
objetivos de los program as y que los alum nos reciban una versión simplificada de 
los program as.
Se propone, adem ás, constituir un grupo de trabajo sobre el tem a 
"ciudadanía", que tendrá  por com etido definir lo que la nación espera  de los 
docentes en relación a la trasm isión de un conjunto de valores com unes a la 
sociedad francesa.
F inalm ente, el docum ento establece que se instalará un servicio de 
inform ación y relaciones públicas de la Educación Nacional, que tendrá como 
misión revalorizar la imagen de los profesores y de la docencia en la sociedad.
B. PRIORIDAD A LOS CONOCIMIENTOS FUNDAMENTALES
U n segundo conjunto de m edidas está dirigido a fortalecer y garantizar el 
aprendizaje de los conocim ientos y capacidades fundam entales, sobre el supuesto 
de que esta es la base de todas las desigualdades dentro  del sistema educativo. Si 
los alum nos no dom inan perfectam ente el lenguaje, la lectura y la escritura, el 
razonam iento lógico-m atem ático y un conjunto de m étodos de estudio y trabajo 
personal, todo el resto  de los aprendizajes está com prom etido.
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Con este objetivo se prioriza el dom inio oral y escrito de la lengua francesa, 
aum entando su carga horaria  en el prim er ciclo de educación m edia. Se crea un 
"observatorio nacional de la lectura" integrado por científicos, docentes y padres de 
alum nos que debe elaborar un inform e anual sobre el tem a, a partir de estudios e 
investigaciones.
Se introduce en el p rim er ciclo de educación m edia la enseñanza de m étodos 
de trabajo personal, tales como la capacidad para  organizar el propio trabajo, para 
distinguir lo esencial de lo secundario, para  m em orizar. Se trabaja para  ello en 
pequeños grupos con una m etodología de aprender a aprender -los módulos 
reseñados anteriorm ente-. A dem ás de ello, todos los días, al finalizar la jornada, 
se desarrollan estudios dirigidos.
D el mismo m odo, para  el segundo ciclo se p lantea com o objetivo fundam ental 
ayudar a los alum nos a desarrollar autonom ía en la gestión de sus estudios.
C. ACEPTAR Y PROMOVER LA DIVERSIDAD
U n tercer conjunto de decisiones está dirigido a adecuar la enseñanza a la 
diversidad de dem andas, ritmos, expectativas y necesidades de los alumnos.
Con esta finalidad se estructura el p rim er ciclo de la enseñanza secundaria 
en tres fases. La prim era, constituida por el 1er. año de secundaria, constituye una 
fase de consolidación de conocim ientos fundam entales, de nivelación de los 
alum nos con m ayores dificultades y de adaptación a la enseñanza secundaria. Los 
dos años siguientes, 2do. y 3ro., constituyen una fase de profundización. D uran te  
estos dos años los alum nos pueden op tar por trayectorias diversificadas, eligiendo 
asignaturas a partir de sus aptitudes e intereses, sin que ello tenga consecuencias 
sobre la orientación a seguir en el segundo ciclo de la educación media. 
F inalm ente, el último año del prim er ciclo de secundaria constituye una fase de 
orientación. Se pone el énfasis en la inform ación y orientación al alum no sobre las 
posibilidades y profesiones existentes.
S im ultáneam ente, se incorporan al p rim er ciclo de enseñanza m edia 
obligatoria los establecim ientos que brindan enseñanzas generales y profesionales 
a los adolescentes con dificultades específicas de aprendizaje y adaptación. Los 
conocim ientos adquiridos en este período les son validados y les perm iten, a partir 
de los 16 años, acceder a institutos de form ación profesional.
En el segundo ciclo de la educación secundaria -que está dividido en tres 
grandes secciones: general, técnica y profesional- se establece una política de 
jerarquización de los bachilleratos técnicos y profesionales, fundam entalm ente a 
través de la ampliación de las form aciones de nivel terciario  a las que pueden
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incorporarse sus alumnos. Asimismo, se m ultiplican las "pasarelas" de acceso en tre  
las tres grandes ram as del segundo ciclo de secundaría.
D. UNA NUEVA POLITICA DE GESTION
El docum ento se refiere extensam ente a la m ejora de la gestión del sistem a 
educativo.
El sistem a educativo francés, que ha sido el an tecedente más im portante en 
la construcción del sistema educativo uruguayo, constituye un m odelo 
paradigm ático de sistem a centralizado. A  partir  de los años ’80 se inicia un proceso 
de descentralización lim itado a las decisiones relativas a la infraestructura, el 
m antenim iento y el equipam iento de los establecim ientos, en tanto  el nivel central 
m antuvo las decisiones relativas a los contenidos y program as, a la evaluación y 
controles, a la certificación y a la selección y adm nistración del pe rsona l^ /.
E sta desconcentración implica una distribución de las responsabilidades 
sobre los establecim ientos en diversos niveles jurisdiccionales: la adm inistración de 
las escuelas prim arias corresponde al nivel de las comunas, los colegios -prim er 
ciclo de educación m edia- al nivel de los departam entos, los liceos de enseñanza 
general -segundo ciclo de educación m edia- al nivel de las regiones y los liceos 
técnicos y profesionales, así como la educación terciaria, al nivel nacional.
Según a firm a  D U R A N D -P R IN B O R G N E Ü /, esta  d iv isión  de 
responsabilidades puede generar conflictos en tre  los poderes locales y centrales. Por 
ejemplo, señala, las autoridades centrales pueden decidir la expansión de un 
servicio pero  las autoridades locales pueden negarse a financiar la construcción de 
establecim ientos. Inversam ente, las autoridades locales pueden crear un nuevo 
establecim iento y las autoridades centrales negarse a proveer los cargos necesarios. 
Tam bién se pueden generar serias dificultades para la gestión de los 
establecim ientos, dado que sus directivos están som etidos a una doble cadena de 
control y poder. S im ultáneam ente, al in terior del propio sistem a educativo existen 
dos instancias de gobierno interm edias en tre  los establecim ientos y la 
adm inistración central: el R ectorado, de nivel regional, y la Academ ia, de nivel 
local.
E n este contexto, así como en el contexto de los desafíos que la aceleración 
del cambio de las sociedades contem poráneas im pone a toda organización de gran 
escala, el sistem a educativo francés encara un conjunto de m edidas dirigido
DURAND-PRINBORGNE, C , Le système éducatif; Cahiers Français N° 249. La Documentation 
Française, Paris, 1991.
“ /  DURAND-PRINBORGNE, C., Le système éducatif, o p .c it.
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fundam entalm ente a revitalizar la gestion de los recursos hum anos y de los 
establecim ientos. En ese sentido, El Nuevo Contrato para la Enseñanza señala:
"Es indispensable adoptar una nueva política de gestión de los recursos 
humanos y  de la red de establecimientos de la Educación Nacional. Esta nueva 
política se fundará en otorgar mayor confianza al personal que trabaja sobre el 
terreno, a la experiencia, a la imaginación, la creatividad y  el sentido de servicio 
público de las personas encargadas de hacer vivir la Educación Nacional "4f í .
Para una m ejor presentación se han organizado las decisiones relativas a la 
gestión del sistema en tres apartados.
1. La adm inistración central v las instancias interm edias
En relación a la adm inistración central el docum ento establece que se debe 
priorizar un enfoque de gestión por objetivos, es decir, colocando el foco de la 
atención sobre la determ inación de los resultados a alcanzar y la evaluación y 
control de los mismos, otorgando m ayor autonom ía en las decisiones relativas a los 
procesos y procedim ientos. Se enfatiza que el papel de la adm inistración central 
debe ser fundam entalm ente un papel de fom ento, elaboración, evaluación y control.
E n esa línea, se abre la posibilidad de adoptar decisiones relativas a la 
adaptación de los horarios escolares, por ejemplo la eliminación del sábado o el 
trabajo en secuencias de una hora y m edia de clase, en el nivel de las academ ias. 
Asimismo, se form an dos grupos de trabajo para estudiar, respectivam ente, nuevos 
m étodos de evaluación del cuerpo docente y de evaluación de los establecim ientos.
Sim ultáneam ente, se adopta un conjunto de m edidas dirigidas a fortalecer la 
autonom ía y la vitalidad en los niveles interm edios e inferiores del sistema. Con la 
finalidad de reducir la distancia en tre  la adm inistración central y los 
establecim ientos educativos, se m odificarán las com petencias de las inspecciones 
de academ ia y de los rectorados, de modo que exista un sólo escalón interm edio 
en cada cam po tem ático, en tre  el establecim iento y la adm inistración central.
Se prom ueve que en cada academ ia se instauren dispositivos de 
revalorización y seguim iento de resultados pedagógicos, de m odo de com unicar y 
difundir experiencias exitosas y desarrollar la capacidad de aprendizaje del sistema. 
Asimismo, el C entro  de Recursos de cada R ectorado tendrá a su cargo la 
compilación y difusión de las experiencias realizadas en los establecim ientos.
^ f /  M INISTERE D E L’EDUCATION NATIONALE, El Nuevo Contrato para la Enseñanza. 158 Decisiones, 
op.cit.
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Se m ejorará el funcionam iento de los Consejos D epartam entales de 
Académ icos de la Educación Nacional, fom entando la participación de los padres 
en la tom a de decisiones. En cada R ectorado se designará un encargado de 
recursos como interlocutor de los padres. E n cada D epartam ento  se organizará, en 
colaboración con las asociaciones de padres de alumnos, una "escuela de padres" 
para  brindar oportunidades de form ación a los delegados de los padres.
2. La gestión de los establecim ientos
Los establecim ientos educativos son definidos en el docum ento como la célula 
básica de la eficacia del sistem a educativo, por lo que se in tenta darles m ayor 
flexibilidad y autonom ía en su gestión.
En prim er lugar, se establece form alm ente el trabajo en equipo de los 
profesores en los colegios -como ya ocurre en el nivel prim ario-. Para ello se otorga 
a cada establecim iento un crédito equivalente a una jornada por trim estre  para  la 
coordinación, concertación y trabajo en equipo de sus profesores. Asimismo, se 
establece que los proyectos de docencia y de establecim iento constituyen el m arco 
para  el desarrollo de las iniciativas de los equipos pedagógicos.
E n cada establecim iento de educación secundaria se creará una instancia de 
m ediación, integrada por profesores y alumnos, con el objetivo de facilitar el 
diálogo y la concertación y m ejorar la vida institucional. Asimismo, se establecerán 
fondos de ayuda social para  los alum nos de am bos ciclos de secundaria, 
participando los alum nos de segundo ciclo en la gestión de dichos fondos. Se creará  
un Consejo Nacional sobre la vida en los institutos de segundo ciclo de secundaria, 
con participación de los estudiantes.
Se reconoce el carácter de m iem bros de la com unidad escolar a los 
integrantes del personal adm inistrativo y de servicio, dado que su misión tiene 
tam bién una dim ensión educativa.
Se prom ueve la form ación de redes de establecim ientos para que se busquen 
en conjunto respuestas pedagógicas adaptadas a las realidades locales, para  el 
intercam bio de experiencias pedagógicas exitosas, así como para m ejorar la gestión 
de los recursos hum anos y m ateriales -por ejemplo, para com partir recursos o para 
solucionar problem as de suplencias de profesores-. Se estimula, asimismo, la 
coordinación de actividades de form ación en tre  los establecim ientos y las em presas 
locales.
Finalm ente, se crea un grupo de trabajo para estudiar un estatu to  y estrategia 
para el desarrollo de establecim ientos experim entales. Asimismo, se propone a las 
corporaciones locales la elaboración de un docum ento sobre la organización de los
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establecim ientos educativos, con el objetivo de definir un pliego de condiciones 
para  crear establecim ientos "de tam año m ás humano".
3. La gestión de los recursos hum anos
En este punto el docum ento establece que "las profesiones relacionadas con la 
educación serán objeto de una gestión más hum ana y más m oderna"^/. Para 
ello se creará en cada Rectorado (nivel regional) una D irección de Recursos 
H um anos, que deberá coordinar todas las entidades de form ación y gestión de 
personal en la región correspondiente.
Se establece como política que ningún profesor principiante podrá ser 
asignado a puestos difíciles y que, adem ás, se deberá brindar apoyo y 
asesoram iento continuo a los profesores duran te  el p rim er año de ejercicio de un 
nuevo cargo.
Se som ete a revisión la form ación inicial de los docentes. Se p lan tea la 
necesidad de que la form ación sea más concreta y más articulada con la realidad 
de los cursos en que los docentes deberán enseñar. Se plantea la necesidad de 
adap tar no sólo los conocim ientos, sino tam bién los m étodos y prácticas de 
enseñanza en los institutos de form ación de profesores. Para ello se trabajará en 
la elaboración de un pliego de condiciones para los institutos universitarios que 
tienen a su cargo la form ación de profesores, en el que se establecerán con mayor 
precisión los objetivos y contenidos de la form ación docente a nivel nacional y las 
com petencias que la form ación debe garantizar para p reparar adecuadam ente a los 
profesores para el desem peño de su profesión.
Asimismo, se propone priorizar la form ación continua de los profesores, que 
está organizada a nivel departam ental. Se propone que ésta tenga m ás en cuenta 
las necesidades de los profesores, la evolución de las disciplinas y de los program as 
y los resultados de las investigaciones. Se plantea la necesidad de form ación 
específica para  ayudar a los profesores a trabajar de m anera d iferen te en el m arco 
de los módulos.
F inalm ente, se plantea una serie de acciones en m ateria  de form ación para  
la gestión. Se crea una Escuela Superior de M andos de la Educación Nacional, a 
partir  de la cual se inicia una política de form ación inicial y continua de todo el 
personal con responsabilidades de gestión interm edia en el sistema. Se organizan 
cursillos de gestión de recursos hum anos para  los directores de establecim ientos y 
se m odifican los concursos de oposición para  la selección de los d irectores a los
MINISTERE D E  L’EDUCATION NATIONALE, El Nuevo Contrato para la Enseñanza. 158 Decisiones,
op.cit.
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efectos de tener adecuadam ente en cuenta el carácter a la vez pedagógico y 
gerencial de su función.
E. LA ORIENTACION AL FUTURO
A dem ás de lo anterior, el docum ento incluye un conjunto de decisiones relativas 
a la incorporación de nuevas tecnologías a la enseñanza. Se establece la necesidad 
de adoptar técnicas m ultim edia para  la enseñanza de la música y los idiomas, así 
como para la orientación e inform ación de tipo vocacional. Se establece que todos 
los establecim ientos de 2do. Ciclo de Secundaria G eneral deben ofrecer todas las 
opciones, recurriendo para ello a la educación a distancia a través de una Sala 
M ultim edia cuando sea necesario. Del mismo modo, se incorpora el estudio de la 
im agen y sus técnicas en la curricula del prim er ciclo de secundaria, y se prioriza 
la producción de program as educativos. Se refuerza el equipam iento audiovisual e 
inform ático de todos los establecim ientos, de m anera de garantizar la igualdad de 
oportunidades en el acceso a estas tecnologías. Se estim ulará a los profesores a 
utilizar estas nuevas tecnologías como herram ienta de la enseñanza.
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V. CONCLUSIONES Y REFLEXIONES PARA LA REFORMA 
DE LA ENSEÑANZA MEDIA EN EL URUGUAY
El propósito  de este docum ento ha sido aportar al debate nacional, en el m om ento 
en que el país em prende un esfuerzo de profunda transform ación de su sistem a 
educativo, una visión sobre las tendencias de cambio de la educación m edia en 
otros países. En este capítulo final se form ula un conjunto de reflexiones acerca de 
los principales desafíos y dificultades implicados en la reform a de la educación 
m edia en Uruguay.
A. REFORMA CURRICULAR, PROYECTO DE MEJORAMIENTO, 
REDISEÑO INSTITUCIONAL
A  partir  de la m irada efectuada a lo largo de las páginas an teriores resulta 
pertinen te  realizar una p rim era distinción en tre  tres conceptos relativos al enfoque 
del cambio en la educación. Dichos conceptos son los de reform a curricular, 
proyecto de m ejoram iento y rediseño institucional.
D uran te  los años 60’ y 70’ las "reform as educativas" estuvieron dirigidas 
principalm ente a m odificar y adecuar las estructuras curriculares: los planes de 
estudio, la estructuración de los ciclos y niveles, las cargas horarias y los program as 
de las asignaturas. Así ha ocurrido en nuestro  país, en el que las "reformas" en la 
educación m edia com o el Plan Piloto del año 63’ y la reform a del CBU del año 86’, 
tuvieron como intencionalidades fundam entales adecuar la acción del sistem a 
educativo a la progresiva dem ocratización del acceso al servicio y a los cambios que 
cada vez m ás aceleradam ente se producían en el entorno cultural y científico, 
fueron principalm ente cambios en los planes de estudio.
En la última década se ha com enzado a trabajar en la región en la línea de 
los "proyectos o program as de m ejoram iento". U n ejem plo de ello es el 
an teriorm ente  descrito Program a M EC E en Chile. La idea básica consiste en 
identificar, a partir de los resultados de la investigación educativa y de la 
experiencia internacional, un conjunto de dim ensiones claves para m ejorar la acción 
del sistema, tales como la distribución masiva de libros y textos, el establecim iento 
de sistem as de evaluación de aprendizajes, la incorporación de equipam iento 
inform ático, etc. En esas dimensiones, identificadas como estratégicas, se efectúan 
im portantes inversiones que buscan desencadenar procesos de m ejoram iento en el 
conjunto del sistema.
El riesgo que com parten ambos enfoques es que m uchas veces operan sobre 
la base de una estructura organizacional que no se modifica. En la m edida en que 
las reglas de juego básicas, que definen el funcionam iento cotidiano y la cultura de 
la institución, no son modificadas, el im pacto de las reform as curriculares y de los
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program as de m ejoram iento sobre la práctica educativa cotidiana que tiene lugar 
dentro de las aulas, puede diluirse. Por ejemplo, un program a de capacitación de 
directores puede tener reducido efecto en el m ejoram iento del servicio si las reglas 
de juego en la provisión de los cargos, que determ inan la continua rotación del 
personal directivo, no son modificadas. Por ejemplo, el increm ento de la autonom ía 
para  que cada establecim iento elabore un proyecto educativo institucional 
difícilm ente tenga im pacto sustantivo si las condiciones de contratación e inserción 
institucional del cuerpo docente determ inan que éstos carezcan del tiem po 
im prescindible para  trabajar en la discusión y diseño de dichos proyectos. Por 
ejemplo, la actualización de los contenidos curriculares y de las orientaciones 
didácticas probablem ente no m odifiquen las prácticas pedagógicas si la estructura 
horaria  determ ina que los profesores continúen cam biando de grupo cada 40 
m inutos.
E n ese sentido, es siem pre vigente el pensam iento de E. FR IE D B E R G , 
pertenecien te  a la escuela francesa de sociología de las organizaciones liderada por 
M IC H E L  C R O Z IE R , cuando afirma:
"El comportamiento de los individuos en el seno de una organización no se 
puede entender refiriéndose únicamente a su carácter individual o a sus 
características sociales. Hay algo más, que hay que llamar -a fa lta  de un término 
mejor- el factor organizacional. La importancia de ese factor es, sin duda alguna, 
un hecho indiscutible. Basta pensar lo difícil que resulta generalmente cambiar 
los comportamientos reales de los miembros de una organización. Cuántas veces 
se ha visto que individuos, que acababan de volver de un curso de formación, 
recaían rápidamente en sus antiguos modos de comportamiento. No es la 
formación lo que está en cuestión. Las estructuras organizacionales que no 
cambian, y las "reglas de juego" que caracterizan su funcionamiento, son las 
responsables de ese fracaso, porque no permiten a los individuos aplicar 
realmente lo que aprendieron "jfj.
Es por ello que, cada vez más, aparece como necesario trabajar en la línea 
de un "rediseño institucional", entendiendo por tal la m odificación de los 
dispositivos organizacionales básicos que determ inan el com portam iento de los 
actores en el sistem a y que definen los procesos por los cuales se desarrollan las 
actividades esenciales de la organización. R ediseñar una organización significa 
volver a form ularse las preguntas esenciales acerca de su misión social y razón de 
ser para, a partir de las respuestas, volver a diseñar los dispositivos a través de los 
cuales dicha misión pueda ser realizada adecuadam ente en las condiciones sociales 
vigentes. Los aportes de SIZ E R  al respecto, analizados en el capítulo II, son 
sum am ente sugerentes.
4j_/ FRIEDBERG, E., Análisis sociológico de las organizaciones. CLAEH, Montevideo, 1988. Traducción 
parcial del N° 28 de la revista POUR; GREP, París, 1972.
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Esta exigencia de rediseño no es exclusiva del sistem a educativo. C ada vez 
m ás las organizaciones hum anas, privadas y estatales, se ven som etidas a una fuerte  
exigencia de rediseño, reingeniería o reform a de gestión -térm inos cada vez m ás 
empleados-, exigencia derivada de las profundas transform aciones económicas, 
culturales y tecnológicas que las obligan a desarrollar form as de organización que 
les perm itan  adaptarse  a condiciones cam biantes, flexibilizar sus m ecanism os 
internos, m ejorar la calidad de sus servicios, usar más eficientem ente sus recursos, 
aprender continuam ente. Cada vez es más claro que las m atrices sobre las cuales 
se construyeron las grandes organizaciones burocráticas a lo largo del presente 
siglo, no son aptas para adaptarse  a un entorno que cambia cada vez más 
vertiginosam ente. A unque probablem ente fueron aptas en su m om ento, los cambios 
radicales que se han producido en la sociedad exigen cambios tam bién radicales en 
las organizaciones.
R etornando al ám bito de lo educativo, es obvio que el concepto de rediseño 
institucional no excluye a los de reform a curricular y proyectos de m ejoram iento. 
Por el contrario, éstos pueden resu ltar im prescindibles com o parte  de un proceso 
de rediseño. La clave radica en la preocupación por acom pañar las reform as y /o  
proyectos de m ejoram iento con procesos de diseño de nuevos roles para  los 
actores, nuevas m odalidades de pertenencia institucional, nuevas form as de 
organizar el tiem po y el trabajo de profesores y estudiantes. D e lo contrario  se 
corre el riesgo de que las inversiones en áreas fundam entales, como la form ación 
docente o el equipam iento tecnológico, pierdan buena parte  de su im pacto en el 
m ejoram iento del sistema. Sería, repitiendo la sentencia bíblica, como "poner vino 
nuevo en odres viejos".
B. TRES DIMENSIONES CLAVE PARA EL REDISEÑO INSTITUCIONAL
DE LA EDUCACIÓN MEDIA
En ese sentido, progresivam ente ha ganado terreno  en el discurso académ ico y 
político sobre la educación un conjunto de criterios que delinean un nuevo tipo de 
institucionalidad educativa. E n tre  esos criterios puede destacarse los siguientes:
a. es necesario desarrollar la suficiente diversificación y flexibilidad en la 
organización interna del sistem a como para a tender adecuadam ente a un 
conjunto de destinatarios socioculturalm ente heterogéneo, con dem andas 
heterogéneas y en entornos tam bién heterogéneos;
b. pa ra  ello es necesario desarrollar una m ayor autonom ía y capacidad de
gestión en las unidades del sistema, de m odo que cada vez m ás funcionen
como instituciones con capacidad para  tom ar decisiones, adecuarse a las
dem andas de su entorno, proyectar por sí m ism as su trabajo, así como 
evaluarlo y corregirlo en form a continua;
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c. como adem ás el sistem a tiene com o finalidad esencial garantizar una 
form ación general común al conjunto de la población, resulta im prescindible 
desarrollar sistem as de inform ación acerca de los resultados de la acción del 
sistem a en térm inos de conocim ientos y capacidades desarrollados po r los 
niños y jóvenes, así com o políticas que perm itan  apoyar especialm ente a las 
instituciones que atienden a la población más carenciada;
d. se requiere  desarrollar en el sistem a capacidad de seguim iento e 
incorporación de los cam bios que se producen en el en torno  cultural y 
tecnológico, para  poder adecuar perm anen tem ente  la curricula a los cambios 
en el m undo del conocim iento y la producción e incorporar a la enseñanza 
las nuevas tecnologías, etc.;
e. asimismo, se requiere desarrollar m ecanism os que perm itan la actualización 
y desarrollo profesional perm anente del personal del sistem a, así como 
condiciones de trabajo m ás adecuadas, una m ayor motivación y sentido de 
com prom iso con un proyecto.
A hora bien, para  avanzar hacia ese nuevo tipo de institucionalidad educativa, 
teniendo en cuenta la revisión realizada a lo largo de este texto sobre los resultados 
de la investigación y las tendencias de reform a en diversos lugares del mundo, es 
posible identificar tres dim ensiones clave que es necesario considerar para un 
rediseño de las instituciones de educación m edia en nuestro  país.
La primera dimensión es la relativa a las reglas de juego burocrático que 
definen las estrategias de los actores dentro del sistema.
Se podría afirm ar que el sistem a educativo uruguayo es un caso bastante 
paradigm ático de cóm o las estrategias desarrolladas po r los actores y los incentivos 
que una organización otorga a sus m iem bros pueden desligarse de la misión 
principal de la institución -en el caso del sistem a educativo, que los alum nos 
aprendan-. E n nuestro sistem a educativo m uchas veces parece producirse un efecto 
perverso por el cual la organización com ienza a preocuparse principalm ente por 
garantizar los derechos de sus funcionarios -derecho a acceder a ciertos cargos, 
derecho a elegir horas en estricto orden de puntajes, derecho a licencias, etc.-, 
quedando en un segundo plano el interés del m ejor servicio educativo a los 
alumnos. Así, por ejemplo, una investigación rec ien te^ / m uestra los siguientes 
datos: apenas 12 de los 48 directores de liceos públicos de M ontevideo (el 25% ) 
tenían tres años de antigüedad al frente del establecim iento; en tre  junio de 1994 
y junio de 1995 cam biaron de d irector 28 liceos de M ontevideo, el 58% del total; 
en una m uestra  de 10 liceos públicos se encontró que todos ellos tuvieron en tre  4 
y 8 directores distintos a lo largo de los diez años com prendidos en tre  1985 y 1995, 
con un prom edio de perm anencia en el liceo de 2,6 años por director. En estas
^ f /  ACHARD, I., El rol del director de Enseñanza Secundaria en Montevideo. Tesis de Maestría en 
Educación, Universidad Católica del Uruguay, Montevideo, 1995 (mimeo).
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condiciones no hay política posible de fortalecim iento institucional. Com o resulta 
obvio, las reglas vigentes para la provisión de los cargos probablem ente respetan 
los derechos de los funcionarios pero  el efecto de alta rotación resultante atenta 
contra la calidad del servicio que se brinda a los estudiantes.
U na de las claves para com prender m ejor este problem a la aporta  tam bién 
la escuela del análisis estratégico en la sociología de las organizaciones. 
F R IE D B E R G ^ / destaca que todo actor es un agente libre que desarrolla, en el 
m arco de las restricciones que la organización le impone, sus propias estrategias 
y persigue sus propios objetivos personales. N inguna organización puede 
reglam entar absolutam ente la acción de sus m iembros. Estos siem pre poseen poder 
de negociación. La organización siem pre depende, en parte , de la colaboración de 
sus miembros. El problem a clave consiste entonces en cómo articular las estrategias 
personales de los actores con los objetivos fundam entales de la organización, en 
cómo hacer que los individuos, persiguiendo objetivos personales, estén 
colaborando con las m etas de la organización. O, invirtiendo los térm inos, cómo 
hacer para  que al colaborar con el logro de las m etas de la organización, los 
individuos logren sus objetivos de crecim iento y desarrollo personal y profesional.
En ese sentido, uno de los desafíos principales para el desarrollo de centros 
educativos autónom os y con capacidad de gestión propia es cómo generar nuevas 
reglas de juego según las cuales la carrera  de los individuos dentro  del sistem a esté 
articulada de alguna m anera con el m ejoram iento de la calidad del servicio que se 
brinda y, sim ultáneam ente, cómo generar incentivos adecuados para un m ejor 
desem peño profesional.
Una segunda dimensión, que podría denominarse como "comunitaria", es la 
relativa a la reconstrucción de las relaciones sociales al interior de los centros 
educativos.
C ada vez m ás la acción de los centros de enseñanza se ve afectada por el 
deterioro  de las relaciones sociales, por el anonim ato, la pérdida de identidad y la 
desaparición de los controles sociales cara a cara, que caracterizan la vida en las 
grandes ciudades y que están asociados a la falta de disciplinas, al incum plim iento 
de deberes e, incluso, a conductas delictivas. Esto afecta a las instituciones de 
educación m edia por lo m enos de dos modos. E n prim er térm ino, porque implica 
una pérd ida del soporte que tradicionalm ente la sociedad y las familias dieron a las 
instituciones de enseñanza -soporte que se concretaba en la im portancia dada por 
las familias a la educación de sus hijos, en el apoyo a las tareas escolares, en un 
m ayor tiem po de contacto de los padres con los hijos que generaba ciertas 
disciplinas y reconocim iento de límites en ios niños y jóvenes, en un m ayor 
reconocim iento social a la labor del docente, etc.- En segundo térm ino, el 
fenóm eno de la despersonalización de las relaciones sociales se introdujo tam bién 
dentro  de las instituciones de educación m edia. Estas crecieron en tam año, los
FRIEDBERG, E., op.cit.
6 8
profesores increm entaron su carga horaria  de trabajo, se generó un fenóm eno de 
alta rotación del personal docente y directivo de los liceos, todo lo cual ha 
perjudicado notablem ente su capacidad form adora.
D e modo que, recuperar la dimensión com unitaria de los centros de 
enseñanza media, en el sentido de que éstos sean instituciones en las que tienen 
lugar relaciones interpersonales significativas, más allá de ser un fin en sí mismo, 
es una condición indispensable para que el aprendizaje ocurra. El aprendizaje sólo 
se produce cuando está integrado a la vida e identidad de los sujetos, cuando 
existen prácticas y relaciones significativas para el individuo, cuando la institución 
significa algo en la vida del joven.
D e allí la necesidad de red iseñar los centros educativos de m odo que existan 
espacios significativos para la participación e involucram iento de jóvenes, 
profesores y padres, bajo diversas m odalidades. H asta el m om ento en nuestra 
enseñanza m edia ello prácticam ente no ocurre. En general no hay espacios 
institucionales para  la participación de los estudiantes y, m uchas veces, ni tiem po 
ni espacio físico pa ra  que éstos perm anezcan en la institución después de sus tres 
horas y m edia de clase. Para los profesores el único y reducido espacio es la 
A sam blea Técnico D ocente Liceal, en la cual la participación depende de un 
esfuerzo voluntarista de los docentes porque nuestra enseñanza es heredera  de un 
sistem a de contratación horaria que presupone que el docente vive con el sueldo 
correspondiente a una unidad horaria  -20 horas sem anales de clase- y dedica el 
resto  de la jo rnada  a p reparar sus clases, corregir los trabajos de los alumnos, 
actualizarse, reunirse con sus colegas, etc.
D e m odo que un segundo desafío es cómo diseñar un nuevo tipo de liceo, en 
el que existan form as de participación y pertenencia de profesores, estudiantes y 
familias, en torno a la misión específica de la institución educativa, que es el 
desarrollo de capacidades y la incorporación de conocim ientos por parte  de los 
estudiantes.
Finalmente, la tercera dimensión se puede denom inar^/ como "el corazón 
técnico de la tarea".
El desafío en este aspecto es cómo instaurar nuevas prácticas de enseñanza 
y aprendizaje que perm itan  desarrollar capacidades intelectuales complejas. Ello 
implica desarticular el diseño actual de un curriculum  excesivam ente parcelado, 
revisar las prácticas de evaluación y la com partim entación de la relación de los 
docentes con los alumnos. Se requiere  m odificar un conjunto de aspectos 
organizativos, que generalm ente son poco visibles, antes que los propiam ente 
relacionados con los conocim ientos incluidos en los program as. En nuestro  país las 
reform as curriculares se han encarado por la vía de m odificar las cargas horarias 
y los contenidos de las asignaturas. Pero el problem a exige cam bios m ás radicales
f  /  Siguiendo a LEE, B R Y K  y SM ITH, op.cit.
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de ingeniería organizativa: modificar el horario liceal, las modalidades de 
agrupación de los alumnos, el uso del espacio físico y la asignación de los 
profesores a los grupos de alumnos, de modo de recuperar el sentido del trabajo 
cotidiano de unos y otros. El desafío es reorganizar la vida cotidiana dentro de los 
liceos para que la actividad principal de los jóvenes deje de consistir en permanecer 
sentados escuchando a profesores desconocidos durante períodos de 40 minutos, 
día tras día y año tras año. Nuevamente, los aportes de SIZER al respecto son 
sugerentes: reducir la cantidad de alumnos que semanalmente atiende cada
profesor; incrementar sustantivamente el tiempo de cada clase, de modo que 
puedan desarrollarse actividades de mayor complejidad y profundidad; centrar la 
evaluación en la exhibición de capacidades cognitivas complejas por parte de los 
estudiantes; institucionalizar el trabajo en equipo de los profesores.
Para terminar, es preciso señalar un último problema. Ninguna reforma 
sustantiva es viable sin importantes recursos. Sin duda, es necesario racionalizar el 
uso de los recursos con que actualmente trabaja el sistema, que muchas veces son 
empleados de manera ineficiente. Pero no es posible ignorar que mejorar la 
educación implica, en última instancia, más y mejor tiempo de interacción entre 
educadores y educandos. Y más y mejor tiempo de profesionales remunerados 
significa, inevitablemente, más recursos.
